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El objetivo de la investigación fue explicar la estructura de la Dimensión emocional y el 
aprendizaje de la geometría de los estudiantes del 4to grado de educación secundaria del 
consorcio educativo San Isidro sede Chosica en el año 2017. La investigación se sostuvo 
bajo la perspectiva metodológica de Hernández, Fernández y Baptista (2014) 
considerándose como un estudio de enfoque cuantitativo, de tipo básico, de alcance 
descriptivo-correlacional, de diseño no experimental y corte transversal. La muestra igual 
28 estudiantes fue de no probabilística de tipo por conveniencia debido a la variabilidad de 
los sujetos de estudio. Las técnicas empleadas fueron la encuesta (Cuestionarios de afecto 
local y global), análisis documental (Registro de notas) y observación (Mapa de humor). El 
análisis de los datos se reduce a la determinación de las microsociedades, el análisis 
descriptivo univariante y relacional de las variables y dimensiones al nivel de la muestra y 
al nivel delas microsociedades. Los resultados del análisis mostraron que las características 
del Afecto local favorecen el aprendizaje de la geometría, en cuanto al Afecto global se 
observó una baja valoración de la Demanda respuesta-mensaje y en cuanto a la relación 
entre las variables Afecto global y aprendizaje de la geometría se encuentran relacionadas 
significativa y directamente con una intensidad moderada (r=0.578 y sig.=0.001). 




The objective of the research was to explain the structure of the Emotional dimension and 
the learning of the geometry of the students of the 4th grade of secondary education of the 
San Isidro educational consortium Chosica headquarters in the year 2017. The research 
was held under the methodological perspective of Hernández , Fernández and Baptista 
(2014) considering as a study of quantitative approach, of basic type, of descriptive-
correlational scope, of non-experimental design and cross-section. The sample equal to 28 
students was of non-probabilistic type for convenience due to the variability of the study 
subjects. The techniques used were the survey (Questionnaires of local and global affect), 
documentary analysis (Record of notes) and observation (Map of humor). The analysis of 
the data is reduced to the determination of the micro societies, the invariant and relational 
descriptive analysis of the variables and dimensions at the level of the sample and at the 
level of the micro-societies. The results of the analysis showed that the characteristics of 
the local affect favor the learning of the geometry, as for the global affect a low valuation 
of the answer-message Demand was observed and as for the relation between the variables 
Global affect and learning of the geometry they are significantly and directly related to a 
moderate intensity (r = 0.578 and sig. = 0.001). 




El ser humano según lo propuesto por el empirismo, es un ser que al ser concebido 
dispone de una mente libre de impresiones del mundo dispuesto a ser impregnada de todo 
aquello que perciba de forma consciente o inconsciente, objetivo o subjetivo, cognitivo o 
afectivo. 
La educación artificial por ende juega el papel de impregnador de los 
conocimientos científicos validados en el transcurso de la humanidad, aunque 
tradicionalmente, por siglos, se omitía o ignora que el aprendizaje o proceso de aprendizaje 
de dichos conocimientos poseían cierta carga emotiva-afectiva, que era asimilada de forma 
subliminal como un condicionante para futuras interacciones con nuevos o los mismos 
conocimientos.  
El caso de la matemática en particular, al ser una ciencia de naturaleza abstracta ha 
sido vinculada y estereotipada como una ciencia sin emociones, no obstante al ser el ser 
humano un ser con emociones y afectos, quien la desarrolla y hace uso de ella, se entrelaza 
con dicha cualidad, por ende el aprendizaje de la matemática sin duda posee un 
componente emocional-afectivo; y aun mas, en la naturaleza constructiva de esta ciencia 
potencia la intensidad con que las emociones se aúnan al conocimiento de dicha ciencia.  
Por su lado la geometría es un caso particular de la matemática; ya que a diferencia 
de las demás ramas, posee una naturaleza espacial, cualidad que vincula el mundo de lo 
abstracto con lo concreto. 
La estructura del presente trabajo de investigación está organizada en los siguientes 
capítulos:  
El Primer Capítulo, detallo la descripción y formulación del problema general y sus 
específicos, el planteamiento de los objetivos: general y específicos, la justificación y las 
limitaciones de la investigación.  
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El Segundo Capítulo, Marco Teórico: comprendió los antecedentes nacionales e 
internacionales correspondientes a investigaciones sustentadas para obtener un grado 
académico especifico que incluyen variables asociadas a la Dimensión emocional y al 
Aprendizaje de la Geometría; las bases teóricas donde se analizó y se describe cada 
variable desde una perspectiva centrada en la propuesta teórica de Inés Gómez y en la 
perspectiva de evaluación del aprendizaje del Consorcio San Isidro y la definición de los 
términos básicos que se emplearon en el estudio.  
El Tercer Capítulo: Hipótesis y variables, donde se indicó las hipótesis tanto 
general como especifica que orientan el estudio, para luego definir las variables y su 
operacionalización en dimensiones, indicadores y preguntas. 
El Cuarto Capítulo: Metodología, estableció al estudio como una investigación de 
tipo aplicada, de método cuantitativo, de alcance correlacional y de diseño no 
experimental, se describe las características y tamaño de la población igual a 31 personas y 
la muestra no probabilística de 28 persona; así como, las técnicas e instrumentos aplicados 
a la muestra, y su proceso de validación y confiabilidad. 
El Quinto Capítulo: Resultados, detallo los resultados estadísticos obtenidos 
mediante tablas y graficas estadísticas correspondientes a las variables en estudio, 
analizadas a nivel de muestra y de las microsociedades que la estructuran. 
Finalmente, describió la discusión de resultados, las conclusiones y las 
recomendaciones, detallando las referencias bibliográficas que se utilizaron para consultar 
y sustentar la presente investigación.
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Capítulo I. Planteamiento del problema 
1.1. Determinación del problema 
La matemática y la educación matemática si bien son áreas del ámbito lógico donde 
se emplean cantidades; la dirección y complejidad en las que se desarrollan son diferentes; 
ya que la educación matemática involucra no solo al conocimiento matemático, sino abarca 
dimensiones, facetas, niveles y fases interrelacionados entre sí (Díaz, 2007).  
El ámbito afectivo, conformado por emociones, creencias y actitudes; constituye 
una de las dimensiones que intervienen en el complejo sistema educativo y “juegan un 
papel esencial en la enseñanza y aprendizaje de la matemática” (Gómez, 1997, p.10), 
debido al buche afectivo-cognitivo que se intensifica en la interacción con cada saber. 
Gómez (1997); Muñoz y Mato (2006) y Bravo (2014); consideraron a las 
emociones como la materia prima del ámbito afectivo, ya que estas condicionan las 
reacciones emocionales volviéndose observables en forma de actitudes, mientras que la 
repetición constante de ciertas reacciones emocionales se consolidad en patrones o 
tendencias observables denominadas creencias.  
En este punto, cabe resaltar que las emociones se diferencian de las actitudes y 
creencias por su complejidad de observación y medición; ello se refleja en la gran cantidad 
de investigaciones del ámbito afectivo que se realizan en cuanto a creencias y actitudes, y 
el pequeño porcentaje de aquellas que toman como base a las emociones (Gómez, 1997 y 
Bravo, 2014). 
No obstante, en los últimos años la investigación sobre las emociones y su impacto 
en la enseñanza y aprendizaje de la matemática se ha visto orientada a los juegos como 
generadores de emociones positivas que estimulen el desarrollo del pensamiento 
matemático y actitudes positivas a la matemática (Malaspina, 2018). 
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La importancia de la afectividad y de las emociones se puede apreciar como parte 
de la conceptualización de desarrollo humano dentro del Proyecto Educativo Nacional 
(PEN) al 2021, en el cual se estipulo que el afecto es una necesidad, potencialidad, meta 
y/o derecho que debe ser entendido; no obstante, el PEN se limita literalmente a establecer 
políticas que involucren el desarrollo emocional más allá de la primera infancia, aun 
habiendo detectado la herencia de una realidad educativa donde “el aprendizaje se 
encuentra confinado a prácticas rutinarias y mecánicas que privan a niños, niñas y jóvenes 
de lograr realmente las competencias que requieren de manera efectiva, creativa y crítica” 
(Proyecto Educativo Nacional al 2021, 2007, p. 32). 
Dichas prácticas, desde cierta perspectiva es el resultado del conductismo y 
cognitivismo heredado por algunos profesores de sus maestros de antaño; que fortalecida 
por la desarticulación entre la educación básica y superior, origino el nacimiento de las 
Académicas Preuniversitarias y su metodología Preuniversitaria.  
Respecto a ello, en el objetivo estratégico 2 del Proyecto Educativo Nacional al 
2021 se estableció la Política 9 “Articular la educación básica con la educación superior 
técnica y universitaria… [Disponiendo entre su medidas principales el] control y vigilancia 
de la calidad de las academias preuniversitarias privadas y de las que son administradas por 
las mismas universidades” (2007, p.80). No obstante, el sistema preuniversitario, propio de 
las academias como medio de posibilitar el ingreso a la universidad, migro y se 
implementó en la educación básica mediante las instituciones educativas privadas.  
El Correo en el 2010, realizo una publicación respecto a dicho sistema, en el cual 
refiere que la implementación del sistema preuniversitario en la educación básica 
secundaria responde al interés de dotar a los sectores humildes de un recurso de superación 
al preparar a los jóvenes para el ingreso a la universidad, entre otras cosas. 
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Ello se debe a que las familias de recursos económicos moderados buscan un mejor 
estatus para sus hijos a través de la universidad, y siendo en el Perú un país donde la 
proporción de ingresantes y postulantes es de 1 a 5.6 en la universidad pública y de 10 a 13 en 
la universidad privada (EducacionalFuturo.com, 2014); el sistema preuniversitario se ha 
convertido en una herramienta de superación social para la descendencia familiar logrando el 
ansiado ingreso a la universidad de sus hijos.  Si bien es cierto, dicho método no corresponde 
al enfoque nacional, el porcentaje de estudiantes que ingresan a las universidades son en su 
mayoría egresados de academias e instituciones educativas que emplean dicho método debido 
a la ruptura entre la perspectiva implementada en la educación básica y superior universitaria. 
Por otro lado, la denominación de “instituciones preuniversitarias” fue prohibida 
por el MINEDU desde el 2009, ya que se contrapone al modelo pedagógico nacional 
(Peru21, 2009); debido a ello algunas instituciones privadas crearon sus propios métodos 
de enseñanza incluyendo el desarrollo de competencias transversales o básicas, así como la 
madures cognitiva y emocional de los estudiantes. 
De acuerdo a lo expresado hasta el momento, es evidente que el desarrollo de la 
afectividad y de las emociones positivas respecto al aprendizaje de la matemática es 
imprecisa en cuanto a los métodos de enseñanza creados por las instituciones privadas 
debido a que no se ha contrastado mediante pruebas empíricas su impacto en el aprendizaje 
y en la dimensión emocional; lo cual revela un problema de investigación en el sentido de 
contrastación de la realidad. 
Para los fines de la investigación y por la viabilidad en el acceso a la data se vio 
pertinente realizar el estudio en la asignatura de Geometría con estudiantes del cuarto 
grado de secundaria. En vista de ello el estudio se centró en conocer la dimensión 
emocional del estudiante del cuarto año de secundaria respecto a su aprendizaje de la 
geometría en el periodo 2017. 
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1.2. Formulación del problema  
1.2.1. Problema general 
¿Cómo se encuentra constituida la estructura de la Dimensión emocional en 
relación al aprendizaje de la geometría de los estudiantes del 4to grado de educación 
secundaria del consorcio educativo San Isidro sede Chosica en el año 2017? 
1.2.2. Problemas específicos 
PE1: ¿Cómo se caracteriza el Afecto Local en relación al Aprendizaje de la 
Geometría de los estudiantes del 4to grado de educación secundaria del consorcio 
educativo San Isidro sede Chosica en el año 2017? 
PE2: ¿Cómo se relaciona el Afecto Global y el Aprendizaje de la Geometría de los 
estudiantes del 4to grado de educación secundaria del consorcio educativo San Isidro sede 
Chosica en el año 2017? 
1.3. Objetivos de la investigación  
1.3.1. Objetivo general 
Determinar la estructura de la Dimensión emocional en relación al Aprendizaje de 
la geometría de los estudiantes del 4to grado de educación secundaria del consorcio 
educativo San Isidro sede Chosica en el año 2017. 
1.3.2. Objetivos específicos 
OE1: Determinar las características del Afecto Local en relación al Aprendizaje de 
la Geometría de los estudiantes del 4to grado de educación secundaria del consorcio 
educativo San Isidro sede Chosica en el año 2017 
OE2: Determinar la relación entre el Afecto Global y el Aprendizaje de la 
Geometría de los estudiantes del 4to grado de educación secundaria del consorcio 
educativo San Isidro sede Chosica en el año 2017. 
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1.4. Importancia y alcance de la investigación 
La justificación de la investigación se fundamentó en los cinco (05) criterios 
propuestos en la perspectiva metodológica de Hernández, Fernández y Baptista (2014), 
cabe mencionar que dichos autores manifiestan que no todas las investigaciones pueden 
responder satisfactoriamente a todos los criterios debido a su propia naturaleza y objetivo 
de estudio; se describe a continuación: 
El primer criterio es la conveniencia, es decir la utilidad de la investigación; en este 
sentido  el estudio revelo  las implicancias en los esquemas cognitivos-emocionales  de los 
estudiantes que producen lo metodología del Consorcio San Isidro; los cuales pueden ser 
tomados por los docente con el fin de mejorar la interacción de una clase y principalmente 
por los docentes en formación, ya que estos carecen del conocimiento de cómo interactuar 
con un grupo de estudiantes con diferentes predisposición para el aprendizaje de la 
matemática y principalmente de la geometría. 
El segundo criterio es la relevancia social, lo cual debería ser el principal criterio a 
justiciar una investigación en el plano educativo, ya que la educación se define como un 
fenómeno social direccionado; respecto a ello la importancia que poseen las emociones 
para lograr la idoneidad en el proceso de enseñanza y aprendizaje  se verá fortalecido por 
los resultados  de la investigación lo cual se traducirá  en una mejora del proceso e 
interacción de clases beneficiando al estudiante y al docente.  
Como tercer criterio se tuvo a la implicación práctica, es decir la solución de un 
problema real, en este caso la investigación aporta contenido para tomar acción sobre un  
problema complejo; ya que desde una perspectiva macro está vinculado a las políticas del 
MINEDU para la supervisión y control de las instituciones educativas privadas; desde una 
perspectiva institucional se relaciona a la implementación de métodos educacionales no 
alineados a las políticas del estado; desde una perspectiva micro la interacción de aula. 
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El valor teórico es el penúltimo criterio, se refirió al estado del conocimiento de la 
Dimensión emocional y los aportes teóricos que derivan de los resultados de la 
investigación; en razón de ello la investigación se contextualiza en una institución privada 
que ha implementado su propia metodología de enseñanza, además el estudio se ha 
centrado en una área específica de la matemática que es la geometría; por lo cual estas 
particularidades proporcionan conocimientos que no se habían contemplado en 
investigaciones previas. 
EL último criterio es la utilidad metodológica, respecto a ello la investigación 
adopto la cualidad de antecedente, es decir la posibilidad de replicar en investigaciones 
futuras la metodología empleada, así como la base teórica desarrollada. 
1.5. Limitaciones de la investigación 
Las limitaciones del estudio se categorizaron en dos tipos: Limitaciones propias de 
la investigación y limitaciones del investigador para el desarrollo de la investigación.  
En cuanto a las limitaciones propias de la investigación se debió a la escasa 
información existente sobre la dimensión emocional en el área de geometría; mientras que 
por parte de las limitaciones del investigador se debió al factor tiempo para la recolección 
de los datos debido a que solo se disponía de 2 horas a la semana para realizar las 
observaciones y el factor de acceso a la información, entendido como la no disponibilidad 
de la totalidad de los estudiantes en la aplicación de los instrumentos. 
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Capítulo II. Marco Teórico 
2.1. Antecedentes del estudio  
Una de nuestras limitaciones fueron los antecedentes, ya que no se encontraron 
investigaciones que traten sobre la Dimensión Emocional respecto al aprendizaje de la 
geometría explícitamente, lo cual constituye un indicador sobre el estudio de este tema; a 
consecuencia, la investigación llevo a presentar y citar antecedentes cuyos temas guarden 
relación con la investigación presente. 
2.1.1.   A nivel nacional  
Nizama (2017) realizo la Tesis titulada “Nivel de afectividad hacia las matemáticas 
en estudiantes de educación primaria de la I.E.P. La Salle-Piura, 2016” para optar Título 
Profesional en Ciencias de la Educación a través de la Universidad de Piura. Tuvo el 
objetivo de determinar el nivel de afectividad hacia las matemáticas en la población de 
estudiantes del nivel primaria (72) de la IEP La Salle, de la cual se extrajo una muestra no 
probabilística intencional de 37 estudiantes correspondientes a los grados de cuarto, quinto 
y sexto de primaria.  Asimismo, la perspectiva metodológica que tífico la investigación la 
parametra dentro de las investigaciones del tipo cuantitativo-descriptivo y de diseño 
descriptivo-transversal. El instrumento aplicado fue la adaptación del cuestionario de Nivel 
de Afectividad construido por Hurtado (2014)  y de Mato, Espiñeira y Chao (2014). El 
estudio concluye determinado que el nivel de afectividad de los estudiantes se encuentran 
en un nivel medio, en cuanto a las dimensiones nivel de agrado, nivel de ansiedad y nivel 
de interés resultaron poseer un nivel medio. 
Bautista y Tueros (2016) realizaron la Tesis titulada “La inteligencia lógico 
matemática y el dominio afectivo en los estudiantes de la Institución Educativa 6 de 
Agosto de la provincia de Junín 2014” para optar el título profesional en Educación en la 
especialidad de Matemática y Física a través de la Universidad Nacional  del Centro del 
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Perú, cuyo objetivo se centró en determinar la relación entre las variables inteligencia 
lógica matemática y el dominio afectivo en la población de estudiantes del nivel 
secundario de la Instituciones Educativas 6 de Agosto  (638), de cual se extrajo  una 
muestra no probabilística de 241 estudiantes correspondientes al tercero, cuarto y quinto 
grado. Asimismo, la perspectiva metodológica que tífica la investigación la parametra 
dentro de las investigaciones de tipo no experimental, descriptivo correlacional; de alcance 
correlacional y de método científico-descriptivo. Los instrumentos aplicados fueron el 
cuestionario de Dominio afectivo tomado de Rivera y una prueba de inteligencia lógica 
matemática.  El estudio concluye determinado que no existe correlación entre el dominio 
afectivo en el área de matemática y la inteligencia lógico matemática (p=0.125).  
Esquiagola (2016) realizo la Tesis titulada “Actitudes hacia las matemáticas y el 
rendimiento académico en los estudiantes del 5° de secundaria de la red 03 Rímac – 2015” 
para optar el grado académico de Magister en Problemas de Aprendizaje a través de la 
Universidad Cesar Vallejo. Tuvo el objetivo de determinar la relación entre las actitudes 
hacia las matemáticas y el rendimiento académico en la población de estudiantes del quinto 
de secundaria de la Red 03 correspondiente al distrito del Rímac, de la cual se extrajo una 
muestra probabilística estratificada de 140 estudiantes.  Asimismo, la perspectiva 
metodológica que tífico la investigación la parametra dentro de las investigaciones de 
método cuantitativo, alcance correlacional y diseño no experimental. Los instrumentos 
aplicados fueron la adaptación  del cuestionario  elaborado por Bazán y Sotelo (1997) y los 
registros de evaluación de aprendizaje. El estudio concluye determinado la asociación entre 
las actitudes hacia la matemática y rendimiento académico en matemáticas en los 
estudiantes del 5° de secundaria de la Red 03 del distrito del Rimac-2015 
Jara (2016) realizo la Tesis titulada “Inteligencia emocional y las capacidades 
matemáticas de los estudiantes de quinto grado de la I.E. Huayna Cápac, Huacrachuco, 
9 
Marañón, Huánuco, 2015” para optar el grado académico de Magister en Educación  a 
través de la Universidad Cesar Vallejo. Tuvo el objetivo de determinar la relación entre la 
inteligencia emocional con las capacidades matemáticas en la población de los estudiantes 
de Quinto grado de la I. E Huayna Cápac de la promoción 2015, de la cual participaron un 
total de 104 estudiantes.  Asimismo, la perspectiva metodológica que tífica la investigación 
la parametra dentro de las investigaciones  de método cuantitativo, alcance correlacional y 
diseño no experimental. Los instrumentos aplicados fueron la adaptación peruana del Test 
de inteligencia emocional de Bar-On ICE NA y  un test previamente validado  en 
olimpiadas escolares. El estudio concluye determinado la no correlación significativa  de 
las variables inteligencia emocional y capacidades matemáticas (r=0.165, p=0.094); no 
obstante las dimensiones de la variable inteligencia emocional (adaptabilidad y manejo de 
estrés) demostraron estar correlacionadas directas y significativamente (r=0.225, p=0.022; 
r=0.216, p=0.027) con la variable capacidades matemáticas. 
2.1.2. A nivel internacional 
Torrejon (2017) realizo el Trabajo de fin de Grado, titulado “Emociones y 
aprendizaje de las matemáticas en la Educación Primaria” cuyo objetivo fue crear dos 
secuencias o propuestas didácticas para el segundo y sexto grado de primaria respecto al 
papel de las emociones en el aprendizaje de las matemáticas, para lo cual se contó con una 
muestra de 55 estudiantes estructuradas en dos estratos: una de 24 estudiantes del segundo 
de primaria y otra de 31 estudiantes del sexto de primaria. El estudio concluye 
comprobando que al elevar la dificultad de las clases de matemática mediante las 
secuencias didácticas los estudiantes no pierden el interés de aprender, sino que esta 
aumenta; ello confirma que en dicho centro de estudios se trabajan las matemáticas 
tomando en consideración la influencia que las emociones ejercen sobre su aprendizaje.  
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Morito (2015) realizo la tesis titulada “Perfil Afectivo-Emocional Matemático de 
los Maestros de Primaria en formación” para optar el grado de Doctor por la Universidad 
de Valladolid – España; los objetivos de la investigación fueron caracterizar el dominio 
afectivo-matemático de los maestros  en  formación, determinar la influencia que  el 
dominio afectivo-matemático puede tener en el rendimiento matemático y por ultimo 
analizar la evolución del dominio afectivo –matemático  y el rendimiento matemático. Para 
ello se empleó la perspectiva metodológica que enmarca a la investigación como 
cuantitativa, descriptiva-correlaciona, no experimental y longitudinal; para lo cual se 
extrajo una muestra no probabilística por conveniencia de 2130 profesores de los cuales se 
obtuvo información mediante la técnica de la encuesta y a través de 7 cuestionarios y 
escalas. La primera se denominó escala afectivo-emocional hacia las matemáticas 
(α=0.94), conto con 40  ítems; el segundo escala de actitudes hacia el conocimiento de las 
matemáticas (α=0.91) conformada por 24 ítems; la tercera fue la escala de agrado hacia 
las matemáticas (α=0.92) conto con 21 ítems; la cuarta fue la escala de autoconcepto 
matemático(α=0.95)  que consto de 26 ítems; la quinta fue la escala de percepción de 
dificultad de las matemáticas conformada por 12 ítems, la sexta  fue la escala de 
percepción de utilidad de las matemáticas (α=0.85) conformada por 12 ítems y la séptima 
fue la escala de ansiedad hacia las matemáticas(α=0.95),  conformada por 20 ítems . Se 
relacionó  los datos obtenidos de todas las escalas resultando correlaciones altas superiores 
a los 0.670 destacando las obtenidas entre la escala de ansiedad y la de autoconcepto. 
Respecto a los objetivos, se concluyó: primero, que los  maestros se tipificaron en 4 
perfiles afectivo-emocionales bien diferenciados; segundo, se concluyó que en ningún caso 
se pudo afirmar que la relación sea de causa- efecto entre las variables del dominio 
afectivo-emocional de los fututos maestros y su rendimiento matemático y cuarto. 
11 
Eraso (2012) realizo el Trabajo de fin de Master, titulado “Estudio sobre la relación 
mutua entre matemáticas y emociones, durante el proceso de aprendizaje del alumno de 
enseñanza secundaria” cuyo objetivo fue analizar la influencia mutua entre la emoción y 
matemáticas como relación clave y determinante para el aprendizaje del alumno en 
Secundaria, para lo cual empleo una perspectiva metodológica en marcada dentro de una 
investigación cualitativa bibliográfica, centrado en el análisis de las investigaciones sobre 
el dominio afectivo y su relación con el aprendizaje de la matemática, y en también sobre 
las concepciones sobre el pensamiento matemático y la alfabetización emocional del 
estudiante.  Dicha investigación, concluye identificando que entre el afecto y el aprendizaje 
de la matemática existe una relación bidireccional, el cual determina el itinerario del 
proceso meta cognitivo en matemáticas, por lo tanto las actitudes que se presentan 
determinan el sentido de la comprensión y competencia matemática a desarrollar. 
Serrano (2011) realizo la tesis titulada “Procesos metaafectivos en el aprendizaje de 
las matemáticas” para optar el grado de magister por la Universidad Autónoma de Manizales 
– Colombia; tuvo como objetivo determinar los conocimientos metaafectivos presentes en el 
aprendizaje de la matemática, para ello se identificó las creencias que tienen los estudiantes 
acerca de la matemática y reconoció las posibles relaciones entre los aspectos afectivos y 
cognitivos. La metodológica empleada fue cualitativa-interpretativa. La muestra fie de seis 
(06) estudiantes del sexto grado de primaria cuyo desempeño fueron excelente, aceptable e 
insuficientes; los instrumentos fueron: Grafica emocional, cuestionario, entrevistas y 
plantillas de análisis. Concluyo identificando que la importancia del aprendizaje de la 
matemática se encuentra vinculada al desarrollo profesional futuro de los estudiantes, 
asimismo estos solicitan continuamente soporte cognitivo y afectivo a los docentes en la 
adquisición del conocimiento, además de enfocarse en las particularidades de los procesos y 
no solo en los resultados como medio de superación de las dificultades en el aprendizaje. Se 
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identificó que los procesos cognitivos que generan mayor cantidad de reacciones 
emocionales son los que se vinculan con la organización de la información, comprensión y 
memoria, así como las preferencias sobre los temas y las expectativas de clases. 
2.2. Bases teóricas 
 “El estudiar las emociones y afectos en el proceso de aprendizaje implica atender a 
los parámetros culturales y sociales” (Eraso, 2012, p. 9); ya que, el simple hecho de 
expresarlas u ocultarlas se encuentra incluida en el proceso de socialización y culturización 
que toda persona sufre en su desarrollo como respuesta a la interacción con determinada 
sociedad. La escuela e incluso un aula de clases constituyen por sí mismas una de las 
sociedades en la cual el estudiante se desarrolla, estas pequeñas o microsociedades 
responden a sus propios tipos y resoluciones de conflictos sociales y políticos enmarcados 
en su cultura y construcción de significados (García y Aparicio, 2007). 
Las negociaciones dentro del aula que se dan entre los estudiantes o entre 
estudiantes y el docente; definen  la posición social de cada integrante en la microsociedad 
(aula), la pertenencia a un determinado grupo y su rol dentro de cada grupo; definiendo la 
estructura social del aula y su propios procesos (Pérez, 2011). La multidimensionalidad en 
la cual se realizan las negociaciones involucra la construcción de la dimensión emocional 
de cada sujeto de dicha sociedad conforme a las respuestas emocionales específicas dadas 
a cada situación (académica o social) que se presente en el aula de clases. 
Ello revela la importancia e influencia que juega el contexto para el estudio de la 
dimensión emocional, ya que regula la interacción de la triada didáctica (docente, 
estudiante y conocimiento); siendo está concebida por Díaz (2014) como la dimensión 
ecológica del conocimiento didáctico o en otras palabras la adaptación del proceso de 
estudio al currículo, escuela y sociedad; mientras que la dimensión afectiva-emocional se 
centra en las emociones, creencias y actitudes del ser humano(Velásquez y Castro, 2013). 
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En este punto cabe aclarar que la dimensión emocional se encuentra incluida dentro 
la dimensión afectiva y constituye el punto nuclear de esta; centrando su estudio en el 
binomio de las emociones y la matemática (Bravo, 2014; Eraso, 2012; Gómez, 2011). 
Por ende, se estructura en el análisis de la dimensión emocional y el aprendizaje de 
la geometría en el Consorcio Educativo San Isidro. 
2.2.1.  Dimensión emocional 
Las “matemáticas siempre se han vinculado a la racionalidad, a los sistemas 
formales, a la abstracción y a la lógica” (Gómez, 2009, p.72); no obstante, al pasar al plano 
educativo, la matemática adquiere la condición de ser un sujeto educativo (conocimiento) 
provisto o revestido de características sociales propias de las personas que interactúa 
(principalmente del docente y estudiante). Ello se debe, a que la enseñanza de la 
Matemática o de cualquier otra disciplina es considerada como un proceso de 
comunicación donde la interacción de los sujetos comunicacionales se encuentra 
condicionada por la dimensión emocional del estudiante y al quehacer matemático del 
docente, regulado por un conjunto de patrones correspondientes a la sociedad donde se 
desarrolla el fenómeno educativo (Gómez, 2009). En este caso, tanto el docente como el 
estudiante asumen paulatinamente la fusión de emisor y receptor; ya que, el proceso 
educativo se sostiene en base a la relación binaria de enseñanza y aprendizaje; donde la 
emotividad se incluye como uno de los factores que conforman dicho proceso aunando las 
características particulares de la ciencia o disciplina a la cual se orienta. 
La emotividad y racionalidad son condicionantes intrínsecos en el aprendizaje, ya 
que forman parte de la naturaleza humana e interactúan al momento de conocer formando un 
vínculo intenso con el conocimiento; Goleman (1996) llama a estas características como las 
dos mentes: una para pensar y otra para sentir; las cuales deben de ser entendidas como dos 
caminos que nos llevan al conocer y que se aúnan armoniosamente para conformar un único 
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objeto del conocimiento, podemos imaginar este fenómeno como la combinación de dos 
colores: por ejemplo es necesario combinar el azul con el amarillo para obtener verde; ya que 
no es posible obtener un conocimiento desligado de su carácter emotivo.  No obstante, el ser 
humano cuando inicia su proceso de educación formal o artificial, lo hace siendo un ser 
inmaduro inmerso en un determinado contexto de donde ha adquiere un conocimiento 
respecto al rol de la matemática, en este caso de la geometría, en dicha sociedad. 
Esto conlleva a que el niño o joven durante su desarrollo estará delimitado por las 
idiosincrasias, prejuicios, estereotipos, creencias sobre determinados temas que su nicho 
social ha predispuesto para él, influenciando en la formación de todo conocimiento que se 
relaciona a ellas, es decir  tanto variables afectivas como cognitivas se entrecruzan en 
determinado contexto social para formar el conocimiento. 
Grandes mentes de la Matemática como Hardy, Kline, Halmos, Poincare y otros, 
han reconocido la importancia de las emociones al momento de resolver un problema 
matemático, pues el que hacer matemático resulta muy emotivo y debe de erradicarse 
aquella característica de frialdad que erróneamente se le ha asignado (Gómez, 1999). 
En razón a ello, el que hacer matemático, ya no es un conocimiento puramente 
académico, sino un derivado de la interacción del conocimiento con las cualidades de la 
personas, en palabras de Polya, “sería un error el creer que la solución de un problema es 
un asunto puramente intelectual; la determinación, las emociones, juegan un papel 
importante” (1945, citado por Gómez, 2009, p. 75). La característica que distingue a la 
matemática de otras áreas, es su naturaleza abstracta y racional, que sumado a las creencias 
o prejuicios que se concibe en la sociedad sobre ellas, provoca que los estudiantes otorguen 
“más importancia al sentimiento que tienen hacia las matemáticas que al entendimiento de 
las mismas” (Reyes, 2012, p.11), lo cual origina en ellos desinterés o poca predisposición 
por esta área del conocimiento perjudicando su aprendizaje. 
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Respecto a ello Gardner (2000, citado por Moroto, 2015, p. 67), propone que “si 
queremos que los estudiantes lleguen a aprender, dominar y aplicar algo con criterio, 
debemos procurar envolver ese algo en un contexto que haga intervenir las emociones”, y 
no solamente la parte cognitiva, académica o conductista; es decir una matemática 
instruccional fría en donde el estudiante no pueda sentir gozo del que hacer matemático. 
Asimismo, el carácter acumulativo de la matemática provoca que el estudiante deba de 
aprender los conceptos y desarrollar las competencias básicas; para posteriormente 
ponerlas en ejecución, dar solución a los problemas planteados e interiorizar el 
conocimiento adquirido, pues según Alonso (2015) sostiene que: 
A la hora de aprender, si un niño no entiende algo, el aprendizaje será superficial y 
su recuerdo poco duradero, no podrá asumir los nuevos conceptos que le vayan 
explicando, y su contacto con las matemáticas acabará siendo desagradable porque 
lo asociará a consecuencias desagradables: suspensos, castigos, riñas familiares 
(…) y acabará evitando y odiando las matemáticas porque al problema intelectual le 
suma factores emocionales (párr. 4). 
Respecto a ello, el autor recalca la importancia de los saberes previos respecto a los 
nuevos conocimientos, la naturaleza constructiva de la matemática (siendo la geometría el 
área de la matemática en la cual es percibida visualmente con mayor facilidad) y su 
asimilación o interrelación con la dimensión afectiva mediante la interacción emocional, 
dando origen a una relación significativa capaz de viabilizar su aprendizaje. Por otro lado, 
el docente juega un papel importante con la estructuración de la dimensión emocional del 
estudiante y sobre todo en los primeros años de escolaridad, ya que la “la diferencia entre 
amar u odiar las matemáticas está en la calidad y capacidad de motivación del profesor o 
profesores con los que se inicie su aprendizaje” (Alonso, 2015, párr. 6). 
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Aunque la motivación sea una cualidad fundamental del docente, también debe de 
tenerse en cuenta en su generalidad las características que posee, ya que ello determina su 
único y propio estilo de enseñanza; el estudiante asociara en forma inconsciente las 
cualidades del docente con el aprendizaje de geometría, reforzando una determinada idea y 
relación entre el docente, el estudiante y la matemática. Es decir mediante esta interacción 
emocional en un determinado espacio social es como se incorpora el sistema de creencias 
sobre la matemática que perjudica o favorece el aprendizaje de la matemática.  
Para esta investigación se empleó como principal referente, el marco teórico 
desarrollado por Inés Gómez Chacón en su obra titulada Matemática Emocional.  
Dimensión  Emocional según Inés Gómez Chacón 
La propuesta de Gomes (2011) se desarrolla en 3 dimensiones o dominios que  
posibilitan el conocimiento: cognitivo, emocional y social; y se da prioridad al estudio de 
las emociones y la reacción emocional dentro una perspectiva sociocognitiva; además de 
caracterizarse bajo 3 lineamientos: 
Los estudios sobre afecto no deberían estar separados de los estudios sobre 
cognición (…); no debe restringirse a situaciones de laboratorio o niveles de sujeto 
o de aula, sino que debe de tener en cuenta la realidad social que produce estas 
reacciones y el contexto socio cultural de los alumnos (…); e incorporar la 
perspectiva de la identidad social acentúa la necesidad de considerar la influencia 
de las relaciones simbólicas sociales. (Gómez, 2011, p. 56) 
Los principios, a los cuales se hace referencia, se basan en el descuido de 
investigaciones sociales, por solo considerar teóricamente la influencia de la sociedad y su 
cultura en el aprendizaje; ya que, generalmente son estudios que describen o relacionan 
variables mediante escalas de actitud o cuestionario y reducen a un plano teórico el efecto 
de la sociedad en la recolección de datos.  
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Gómez (2011) propuso que la interacción entre el aprendizaje de la matemática y 
los procesos afectivos y cognitivos, se presentaban en dos vías distintas: la primera 
correspondiente a la “representación de la información que trata sobre las reacciones 
emocionales que afectan momento a momento al procesamiento consciente… [ y la 
segunda a]  las influencias socioculturales en el individuo y los modos en que se internaliza 
esta información y configuran su estructura de creencias” (p. 58). De ello, se entiende que 
la dimensión emocional se estructura en dos fases del proceso cíclico. 
El primero se refiere a las características observables que posee el estudiante al 
experimentar un cambio o interacción emocional con algún objeto sociomatemático en una 
determinado momento de la sesión de clase, es decir se enfoca en el acto del cual surge las 
emociones; mientras el segundo, busca una explicación  de porqué  se originan dichas 
reacciones emocionales en determinada fase del proceso de aprendizaje en relación a 
determinado objeto matemático, de acuerdo al contexto social y a la identidad propia del 
estudiante. A continuación describiremos las dos estructuras a tener en cuenta en los 
procesos cognitivos y afectivos en el aprendizaje matemático, el afecto local y global. 
Afecto local 
Recordemos que la unidad de conocimiento o idea  de la que parte el estudio de 
Gómez (2011) se fundamenta en la reacción emocional, que no es otra cosa que los 
cambios del estado emocional o sentimientos que el estudiante posea o puede poseer en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje mediado por los factores que delimitan  o limitan dicho 
proceso. El afecto local como una dimensión o variable que estructura la dimensión 
emocional centra su análisis en el estudio de escenarios simples o episodios emocionales, 
que delimitan su análisis a un periodo espacio-temporal presente y especifico, es decir el 
hecho o inferencia no se analiza respecto a la experiencia previa que tiene el sujeto con la 
enseñanza y aprendizaje de la matemática (Gómez, 2011).  
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Por lo cual el afecto local solo analiza la interacción del estudiante con el quehacer 
matemático de acuerdo a las características del contexto presente; por ejemplo en una 
determinada sesión de clase, una determina fase de la sesión de clase o en la resolución de 
un determinado ejercicio o problema sobre matemática. Esto se debe a que no todas las 
sesiones de clase y sus fases son iguales, ya que cada una de ellas posee una configuración 
especifica debido  al conocimiento a aprender, la disposición de los estudiantes, la 
metodología empleada por el docente, etc. 
Ello implica que, la interacción  entre los estudiantes, el conocimiento y 
metodología varía constantemente; provocando cambios en las reacciones emocionales de 
los estudiantes, los cuales son analizados según la perspectiva del investigador, pudiendo 
tomar toda una sesión de clase, algunas de sus fases o algún ejercicio o problema 
específico para observar el cambio de las reacciones emocionales de los estudiantes, para 
Gómez (2011) este conjunto de interacciones especificas conforma la estructura local 
afecto-cognición. Ya que el afecto local es el conjunto de interacciones en un determinado 
presente y espacio, su categorización u operacionalización está condicionada al tipo de 
evidencias que sean identificadas acorde a la perspectiva del docente. 
Gómez (2011) considera 7 categorías en el análisis de los episodios emocionales: 
Anotaciones del alumno de emociones positivas y negativas; huellas de emociones 
positivas y negativas; instantáneas emocionales; interacciones; metacognición, metafecto y 
proceso cognitivo. Estas categorías se encuentran fundamentadas en tres aspectos básicos:  
(1) La demanda cognitiva, hace referencia a la exigencia cognitiva necesaria para la 
ejecución y aprendizaje de una determina actividad matemática. (2) Las interacciones, se 
encuentra referida a las interrelaciones sociales que se dan en el aula durante el proceso de 
enseñanza y aprendizaje entre estudiante-estudiante y estudiante-docente; en ellas se revela 
la función que cumplen los pares y docentes como soporte cognitivo y/o afectivo en el 
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aprendizaje de la matemática. (3) Las emociones son por esencia las alteraciones de 
temporalidad efímera en la dimensión emocional del estudiante las cuales poseen 
características observables como: intensidad, dirección y duración; en la tabla 1, se 
describe las emociones de mayor frecuencia según la propuesta de Gómez. 
Tabla 1 
Descripción de las emociones más comunes en el quehacer matemático 
















Surge cuando el estudiante está seguro  de que puede llegar 
a la solución del problema, revela una situación de control 
manifestándose externamente como tranquilidad, serenidad 
y en algunos casos descuido. 
Tranquilidad 
Se manifiesta como control del problema, sin preocupación 
por no saber quehacer, deja que las cosas fluyan 
serenamente. 
Disfrute 
Se manifiesta mediante el placer, la alegría y el gusto por la 
actividad que se está realizando; esta emoción va unida a 
una actividad cognitiva dinámica que se centra en la 
resolución del problema. 
De abuty 
Corresponde a un estado consciente de regocijo proveniente 
del momento sin recurrir al raciocinio para proponer una 
estrategia, desarrollo o solución del problema o tarea 
matemática. 
Curiosidad 
Se manifiesta como el deseo de saber, indagar o buscar una 
posible solución; y se muestra generalmente cuando se trata 
de entender, comprender, experimentar y explicar algún 
objeto matemático. 















Se presenta en forma de impaciencia por no saber abordar el 
quehacer matemático y dar una solución convincente. 
Prisa 
Es un estado donde el estudiante intenta apresurar las ideas y 
la solución de los problemas. 
Aburrimiento 
Se manifiesta cuando los estudiantes, no encuentran sentido 
o requiere de un esfuerzo mayor para realizar la tarea 
matemática; ello desencadena distracciones, abandono del 
ejercicio y/o actitudes negativas. 
Bloqueado 
Se manifiesta mediante el desconocimiento de cómo 
empezar a resolver los problemas, lo cual desencadena en 
desánimo y frustración. 
Desconcertado 
Se interpreta como el momento en que se da un confligto 
cognitivo donde el estudiante no sabe dar respuesta a algo. 
Puede ser aprovechado para la elaboración de estrategias 
que permitan dar solución al problema 
Nota: Adaptado de Gómez (2011, p.155- 156) 
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Afecto global 
La segunda dimensión que estructura la teoría, dimensión emocional, de Gómez 
(2011) es el afecto global, el cual debe de entenderse como: 
…el resultado de las rutas seguidas (en el individuo) en el afecto local que se 
establecen con el sistema cognitivo que van contribuyendo a la construcción de 
estructuras generales del concepto de uno mismo y de las creencias de las creencias 
acerca de la matemática y su aprendizaje. (p.60) 
En este sentido el afecto global es el producto de las diversas interacciones entre lo 
afectivo y cognitivo respecto a determinados objetos matemáticos, que se han dado en el 
trascurso del desarrollo e instrucción de la persona; esto lleva a involucrar factores 
socioculturales, geográficos, entre otros; porque no solo corresponde a una determinada 
interacción emocional (afecto local), sino el producto del conjunto de interacciones que ha 
poseído el estudiante. Esto conlleva, a que las influencias socioculturales conformen la 
construcción de la identidad del estudiante respecto a la matemática como un tipo de 
autoconocimiento, concretizándose en el sistema de creencias del estudiante. 
La identidad social, es el punto clave en el afecto global, ya que permite a las 
relaciones simbólicas de un determinado contexto ser incluidas y consideradas como 
necesarias en la interacción de los factores afectivos y cognitivos en el aprendizaje 
matemática (para nuestro caso, específicamente la geometría), además de conformar parte 
de la identidad social de la persona (Gómez, 2011).  
Todo ser humano, en sus distintas etapas de desarrollo incluido el estudiante; se 
encuentra generando, actualizando y regulando su identidad social, de acuerdo al contexto 
en el cual vive, ello nos lleva a comprender que la identidad social es el conocimiento y 
valoración que posee el educando de sí mismo, como elemento único en un determinado 
grupo social; estructurado como un conjunto de elementos que permiten al estudiante 
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definirse en su contexto, esto permite según Gómez (2011) que los atributos del afecto 
global se categoricen en identidad personal y social. 
La diferencia entre ambas identidades, puede ser entendida por su denominación, 
no obstante debemos aclarar que la identidad personal es propia de cada persona, es decir 
la apercepción del estudiante. Por otro lado la identidad social correspondiente al estatus de 
la persona frente a otros, esto está referido a que posición cree el estudiante que ocupa en 
un determinado grupo social (amigos de aula, compañeros de clases, etc.) 
Gómez (2011) considera que en la “relación dialéctica entre identidad social e 
identidad personal, la estructura de autoconcepto como aprendiz de matemáticas está 
relacionada con sus actitudes, con la perspectiva en que sitúan el mundo matemático y con 
su identidad social” (Gómez, 2011, p.135) 
Cabe mencionar, que en el afecto local se empleaba el termino escenarios simples 
para dar entender el análisis los actores de una sola interacción emocional, por el contrario en 
el afecto global se emplean los escenarios complejos, que corresponde al análisis de todos 
los factores que intervienen en y relacionan las diferentes interacciones emociónales que ha 
poseído la persona, en nuestro caso el estudiante, para conformar hasta una determinada 
etapa o fracción de su vida sus sistema de creencias sobre la matemática y geometría. 
Tabla 2 
Categorización del afecto global 
N Categorías o Escenarios Descripción 
1 De ajuste escolar 
Está referido a la activación o reactivación de alguna 
actividad vivida. 
2 De autolegitimación 
Son las reacciones que emplea el estudiante para validar 
su creencia o postura, ya sea de forma interna tratando de 
validar la calidad de los recursos de comparación y guía; 
o de forma externa justificando su accionar frente a 
otros. 
3 
De demanda de (inter) 
dependencia 
Se refiere a las reacciones heredadas por el estudiante del 
grupo social donde habita. 
4 
De demanda de respuesta a 
mensajes o diferenciación 
Se relaciona con la valoración de las creencias de la 
aplicación en casos reales o prácticos de la matemática. 
Nota: Adaptado de Gómez (2011, p.137). 
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Las situaciones en las que se originan las conductas de rechazo o aceptación a las 
matemáticas o geometría se dan en lo que hemos denominado escenarios complejos, donde 
se observan las influencias socioculturales en el individuo; los escenarios complejos pueden 
reducirse a 4 categorías (Tabla 2) tomando como criterio su propósito. 
2.2.2. Aprendizaje de la geometría  
El aprendizaje natural de la persona es la experiencia que se sostiene en dos 
cualidades innatas del ser humano en relación al fenómeno ha aprender: directo mediante 
ensayo-error e indirecto mediante imitación; de estas dos es la primera la que determina el 
verdadero aprendizaje. Bajo esta perspectiva el aprendizaje está relacionada 
intrínsecamente con el conocer y no tanto con el saber; ya que según Villoro y De Olaso 
(2012), el conocer implica experiencia directa con el objeto, mientras que el saber no 
requiere de dicha experiencia. 
Mediante el, aprendizaje, el educando adquiere la necesaria experiencia de la vida, 
se adapta al medio social en que se encuentra, se desenvuelve de acuerdo con el 
sistema de valores de su país y de su tiempo, forma hábitos de trabajo y de vida 
cívica y moral y contribuye por si misma a la formación de su personalidad. 
(Walabonzo, 1967, p. 126) 
Pero puede ser que con las ciencias de naturaleza abstracta como la matemática 
cuyos objetos no poseen materia corpórea existan problemas o dificultades en el 
aprendizaje, ya que esta experiencia se basa en la capacidad de imaginación y análisis de 
un ente sin forma es decir en la idea de lo que puede representar el objeto, más que en la 
manipulación de objetos físicos como en el caso de otras ciencias. Tomando como ejemplo 
la geometría: 
Para Laborde y Copponi (1994), una figura no se refiere a un objeto sino a una 
infinidad de objetos.  Lo que es invariante son las relaciones entre los objetos. La 
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figura según estos autores consiste en un referente dado a todos sus dibujos y es el 
conjunto de parejas de dos términos, siendo el primero el referente y el segundo los 
dibujos que lo representan; se toma en el universo de todos los posibles de 
referente. (Sordo, 2005, p. 45) 
 El hablar y sobre todo tratar de definir el aprendizaje es complejo y polisémico, 
debido a que el termino aprendizaje ha evolucionado considerablemente en el tiempo, a 
razón de los paradigmas educativos que sustentan, proponen o refutan ciertas perspectivas 
de la concepción de aprendizaje.  
El aprendizaje, según Walabonzo se entiende como un “proceso mediante el cual el 
sujeto –persona humana o animal- adquiere una ampliación de sus conocimientos o sus 
aptitudes, la que modificara su personalidad, independientemente de la simple maduración” 
(1967, p. 125). Esta definición en general para todas las áreas del conocimiento, no obstante 
la particularidad del aprendizaje de cada área, radica principalmente en las propias 
características epistemológicas del conocimiento a aprender.  
La matemática como ya mencionamos, posee una característica principal que se 
reduce a su naturaleza abstracta y lógica. No obstante la representación de estos 
conocimientos suele tomar diferentes formas: algoritmos, gráficos, etc. Es común que en 
los colegios particulares por interés propios, estructuren el área de matemática en diversas 
asignaturas o cursos: Algebra, aritmética, geometría, trigonometría y razonamiento 
matemático; cada asignatura poseen por lo general un profesor especialista en la rama de la 
matemática respectiva.  
Entonces, ello significa que desde la perspectiva de las instituciones particulares  
los procesos de aprendizaje de las asignaturas de matemática no son iguales entre sí, ya que 
cada una emplea didácticas específicas; a pesar de que se pueda tratar del mismo objeto, la 
forma de representación mediante la cual se aprende hace variar el aprendizaje debido a 
24 
sus características epistemológicas y metodológicas; por ejemplo la “geometría, más que 
en otras áreas de la Matemática, los métodos empíricos y deductivos interactúan y se 
refuerzan mutuamente” (Camargo, 2011, p. 56), y esto se debe a que la geometría ha 
mantenido desde su génesis su naturaleza espacial.  En 1891, el famoso matemático 
alemán Hilbert comento que: 
La Geometría es la ciencia que trata de las propiedades del espacio. Ella es 
esencialmente diferente de los dominios puros de la matemática tales como la teoría 
de los números, el álgebra o la teoría de las funciones. Los resultados de éstas 
últimas se obtienen a través del pensamiento puro... La situación es completamente 
diferente en el caso de la geometría. Yo nunca podré penetrar las propiedades del 
espacio por pura reflexión,... El espacio no es un producto de mis reflexiones. Antes 
bien, me es dado a través de los sentidos. (Vílchez, 2007, p. 30) 
En la cita anterior, Hilbert señala la naturaleza de la geometría como la principal 
distinción frente a otras ramas de la matemática, haciendo referencia al espacio (mundo 
físico sensitivo) y a las reflexiones  (mundo abstracto de las ideas) como los valores que 
asume la naturaleza de la matemática; asimismo reconoce que el espacio (cualidad 
geométrica) no puede ser analizado en su totalidad por la pura reflexión. 
Evaluación del aprendizaje  
La institución en la cual se realizó en estudio, orienta sus objetivos a la formación 
integral del estudiante; dotándolos de las competencias básicas, académicas y sociales que 
permiten su correcto desenvolvimiento en la sociedad y como consecuencia cuenta con un 
porcentaje anual de egresados que ingresan a universidades; no obstante, el estudio se 
centró en el ámbito académico por lo cual la evaluación de los aprendizajes en las 
asignaturas de matemática se mide en relación a la eficacia en la resolución de problemas 
propuestos en las separatas de clase, y es expresado numéricamente en la escala vigesimal. 
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La nota o calificación representativa de los aprendizajes académicos específicos de 
las asignaturas corresponde al promedio aritmético de tres (03) rubros: Cuaderno, pruebas 
de entrada y examen mensual; asimismo se pide a los docentes evaluar la dimensión 
actitudinal o comportamiento del estudiante demostrado en su asignatura. 
Instrumentos de evaluación  
Las pruebas de entrada, constituyen instrumentos de evaluación que permiten medir 
el aprendizaje adquirido con anterioridad. La institución establece el tiempo 
correspondiente a ello. El cuaderno cumple la función de organizador y evidencia del 
desarrollo de la clase, se desglosa en dos estructuras que contienen varios campos; además 
de considerar el orden y limpieza de este.  El examen mensual, como instrumento de 
evaluación pretende medir los conocimientos adquirido por los estudiantes en un 
determinado tiempo, el tiempo es designado por la institución. 
Conocimientos o contenido temático 
Los contenidos temáticos de las asignaturas (conocimientos) son propuestos por la 
institución mediante un temario anual exclusivo para cada grado y de forma similar para 
cada sesión de clase. El escalonamiento de los problemas planteados para una sesión es 
adecuada, ya que permite la asociación cognitiva-emotiva sustentada en la naturaleza 
constructiva de la matemática, la cual requiere para su correcto aprendizaje una serie de 
conocimientos previos, entonces si hay una relación entre los conocimientos que se 
proponen a desarrollar se está actuando de forma adecuada. 
2.3. Definición de términos básicos 
a. Actitud  
Según la  Real Academia Española (RAE, 2014) se define como la “disposición de 
ánimo manifestada de algún modo” (párr. 2). 
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b. Afecto global 
Son las “estructuras [mentales] generales respecto al concepto de uno mismo y de las 
creencias de las creencias acerca de la matemática y su aprendizaje” (Gómez, 2011, p.60) 
c. Afecto local 
Son las reacciones emocionales correspondientes a una determinada interacción 
afecto-cognitiva respecto a la matemática (Gómez, 2011).   
d. Ajuste escolar 
Según Gomez (2011) es “la activación o reactivación de alguna actividad vivida en 
torno a la tarea matemática en el ámbito educativo-escolar” (p. 137).  
e. Auto-legitimación 
Según Gómez (2011) son las “reacciones que emplea el estudiante para validar su 
creencia o postura, ya sea de forma interna tratando de validar la calidad de los recursos de 
comparación y guía; o de forma externa justificando su accionar frente a otros” (p. 137). 
f. Consorcio 
Según la RAE (2014) se define como la “agrupación de entidades para negocios 
importantes” (párr. 3). 
g. Demanda de dependencia 
Según Gómez (2011) son las “reacciones heredadas por el estudiante del grupo social 
donde habita respecto a la matemática” (p. 137). 
h. Demanda de respuesta a mensajes 
Según Gómez (2011) es la “valoración de las creencias de la aplicación en casos 
reales o prácticos de la matemática” (p. 137). 
i. Dimensión 
Según la RAE (2014) se define como el “aspecto o faceta de algo” (párr. 1). 
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j. Emoción  
Según la RAE (2014) se define como la “alteración del ánimo intensa y pasajera, 
agradable o penosa, que va acompañada de cierta conmoción somática” (párr. 1). 
k. Geometría 
Según la RAE se define como el “estudio de las propiedades y de las magnitudes de 
las figuras en el plano o en el espacio” (párr. 1). 
l. Matemática 
Según la RAE se define como la “ciencia deductiva que estudia las propiedades de 
los entes abstractos, como números, figuras geométricas o símbolos, y sus relaciones” 
(párr. 5). 
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Capítulo III. Hipótesis y variables 
3.1. Hipótesis  
3.1.1. Hipótesis general 
Existe un modelo que explique la estructura de la Dimensión emocional respecto al 
aprendizaje de la geometría de los estudiantes del 4to grado de educación secundaria del 
consorcio educativo San Isidro sede Chosica en el año 2017. 
3.1.2. Hipótesis especifica 
HE1: Las características del Afecto Local favorecen al Aprendizaje de la Geometría 
de los estudiantes del 4to grado de educación secundaria del consorcio educativo San 
Isidro sede Chosica en el año 2017.  
HE2: Existe una relación significativa entre el Afecto Global y el Aprendizaje de la 
Geometría de los estudiantes del 4to grado de educación secundaria del consorcio 
educativo San Isidro sede Chosica en el año 2017. 
3.2. Variables  
3.2.1. Macro-variable X: Dimensión emocional 
La dimensión emocional es el punto nuclear de la dimensión afectiva en el 
aprendizaje de determinada área del conocimiento (en nuestro caso de la geometría), centra 
su estudio en la mutua relación del binomio de emociones y matemática mediados por 
factores cognitivos y sociales de los estudiantes, se encuentra estructurada por el Afecto 
local (Variable X1) y Afecto global (Variable X2) (Bravo, 2014; Eraso, 2012; Gómez, 
2011). 
3.2.2. Variable Y: Aprendizaje de la geometría 
Para los fines de la investigación se definió el aprendizaje de la geometría como las 
calificaciones o promedio bimestral y mensual obtenida por el educando en el curso de 
geometría como consecuencia de su evaluación bajo los parámetros de la institución. 
29 
3.3. Operacionalización de variables  
Tabla 3 
Operacionalización de variable Dimensión emocional 
Macro 
variable 






- Emociones positivas 
- Emociones negativas 
Interacciones pares 
- Soporte cognitivo 
- Soporte afectivo 
Interacciones con el 
docente 
- Soporte docente 
- Soporte propio 
Demanda cognitiva 
- Nivel básico 
- Nivel intermedio 




- Experiencia (positiva o  
negativa) con la geometría 
Auto legitimación 
- Justificación interna 
(Asimismo) 
- Justificación externa 
(Respecto al grupo) 
Demanda  de 
dependencia 
- Tradición del grupo social  
- Aceptación del grupo 
Respuesta mensaje - Posición de superación  
 
Tabla 4 
Operacionalización de variable Aprendizaje de la geometría 
 




Pruebas de entrada Registro de notas 
Revisión de cuaderno Registro de notas 
Examen mensual Registro de notas 
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Capítulo IV. Metodología 
El presente estudio estuvo basado en la perspectiva metodología de Hernández, 
Fernández y Baptista (2014), debido a que existe una incongruencia entre las 
conceptualizaciones de los tecnicismos metodológicos empleadas por las universidades en 
la estructura del capítulo de metodología de las tesis.  
4.1. Enfoque de la investigación 
La investigación, debido a sus características y respecto al marco de referencia 
metodológico de Hernández et al. (2014) fue de enfoque cuantitativo, ya que se basó en el 
empleo de teóricas existentes, la recolección objetiva de datos con base en la medición 
numérica, el contrate de hipótesis y el análisis estadístico con la finalidad de establecer 
tendencias de comportamiento y probar teorías en contextos o realidades particulares. 
4.2. Tipo de la investigación 
De acuerdo al propósito del estudio se pueden presentar dos tipos de 
investigaciones, las básicas para generar conocimiento (teorías) y las aplicadas para 
resolver problemas (observaciones). De acuerdo a ello, la investigación fue de tipo 
aplicada (Hernández et al, 2014), ya que el objetivo es el análisis de la problemática que 
surge en el aprendizaje de la geometría debido a la variabilidad en la dimensión emocional 
del estudiante enmarcado en el proceso de clase. 
4.3. Alcance de la investigación 
Hernández et al. (2014) disponen a considerar dos factores: “el estado del 
conocimiento sobre el problema de investigación…, así como la perspectiva que se 
pretenda dar al estudio” (p. 90). Teniendo en consideración estos factores, el propósito del 
estudio consistió en explicar las posibles relaciones y características que asume la 
macrovariable Dimensión emocional respecto a la variable Aprendizaje de la geometría en 
torno a las microsociedades de aula, en razón a ello el estudio fue de alcance explicativo. 
31 
4.4. Diseño de la investigación  
El diseño pertinente del estudio fue el no experimental, ya que se limita únicamente a 
la observación y recolección de datos tal y como se encuentra en la realidad, sin hacer variar 
de forma intencional las variables estudiadas (Hernández et al., 2014); así mismo, el corte 
adoptado fue el transaccional ya que sólo se recolectó los datos en un punto de tiempo. .  
4.5. Población y muestra 
4.5.1. Población 
La población del presente estudio estuvo constituido por los estudiantes del 4to 
grado de educación secundaria del Consorcio Educacional San Isidro de la sede Chosica, el 
tamaño de la población es de 31 alumnos.  
4.5.2. Muestra 
La muestra originalmente se propuso ser no probabilística de tipo censal es decir 
fue conformada por la totalidad de la población (Alaminos y Castejon, 2006) debido a que 
el tamaño de la población era pequeño y la aplicación de los instrumentos se aplicaría en 
fecha de exámenes que garanticen la totalidad de los estudiantes.  
No obstante, debido a las políticas del Consorcio, solo los alumnos que cancelaran 
la pensión mensual tienen derecho a dar examen, con lo cual aquellos estudiantes que 
sabían que sus padres no habían pagado, no asistían a clases los días de exámenes, 
teniendo como resultado la incompletitud de la población. Por dicha razón, el muestreo 
empleado fue el no probabilístico de tipo por conveniencia, ya que se tomó únicamente los 
casos presentes en la fecha de aplicación de los instrumentos para el análisis.  
El tamaño de la muestra resultante fue igual a 28 estudiantes los cuales se 
distribuyeron en estratos según la microsociedad de aula a la cual pertenecía, cabe 
mencionar que ello se obtuvo del Mapa de Humor y se detallara en páginas más adelante. 
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4.6. Técnicas e instrumentos de  recolección de información  
4.6.1. Técnicas  
Las técnicas son el conjunto de reglas y procedimientos que permiten al 
investigador establecer la relación con el objetivo o sujeto de la investigación.  
De acuerdo a las características de la investigación y el enfoque de la presente 
investigación, la recopilación de datos de la variable Dimensión emocional estuvo sujeto al 
empleo de la técnica de la encuesta “que operan a través de la formulación de preguntas 
por parte del investigador y de la emisión de respuestas por parte de las personas que 
participen en la investigación” (Alelú, Cantin, López y Rodríguez, s.f., p.10). Mientras que 
para la variable aprendizaje de la geometría se empleó el análisis documental. 
No obstante, de acuerdo a la perspectiva teórica y al objetivo de la investigación, 
empleó la técnica de la observación para dar seguimiento a los roles de los estudiantes en 
el aula de clases, con el fin de determinar las microsociedades que conforman la clase. 
4.6.2. Instrumentos  
En razón a las técnicas, se empleó tres (03) tipos de instrumentos:  
Mapa de humor 
El mapa de humor adopto la estructura de la distribución de los alumnos respecto al 
entorno físico del aula de clase, cada posición fue codificada de acuerdo a la fila y columna 
en la que se encontraban los estudiantes; el propósito de este instrumento es identificar las 
microsociedades de aula y el rol que desempeñan los estudiantes en ella. 
El instrumento fue aplicado por un periodo de 8 sesiones de clase (Agosto-
Setiembre); su aplicación consistió en las observaciones y registró por parte del docente de 
las interacciones entre los estudiantes, entre grupos de estudiantes y respecto al docente; el 
instrumento proporciona una serie de gráficas para la codificación y registro rápido de las 
relaciones y actitudes que manifestaron los estudiantes.  
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Cuestionario sobre el afecto local 
Tuvo el propósito de recolectar la percepción que tuvieron los estudiantes respecto 
a las emociones e interrelaciones que se presentaron al momento de resolver los ejercicios 
de la separata de clase, relacionándolo a la demanda cognitiva necesaria para dar solución 
a los ejercicios de los niveles básicos, intermedios y avanzados. Desde la perspectiva 
teórica, el cuestionario sobre el afecto local recolecta información sobre la apercepción de 
la interacción emocional, esto se debe a que la aplicación del cuestionario se realiza al 
término de la clase. 
Dicho instrumento fue construido en función a las cuatro (04) subdimensiones del 
Afecto local; no obstante, se estructuro en tres bloques: (1) Emociones, (2) relación con los 
compañeros y (3) relación con el profesor; cada bloque se encuentra relacionado a la 
demanda cognitiva (cuarta subdimensión) requerida por los ejercicios. El cuestionario fue 
de tipo dicotómica, ya que cada pregunta asume solo dos posibilidades de respuestas, 
respecto a cada nivel de la separata. 
Bloque de emociones, referida a las emociones que presentan una mayor relación 
significativa entre el afecto y cognición según la propuesta de Gómez (2011); posee como 
indicadores a las emociones positivas (Curiosidad, disfrute, tranquilidad y confianza) y 
emociones negativas (Desconcierto, aburrimiento y desesperación). Bloque de interacción 
con los pares o compañeros, también se fundamentó en la propuesta de Gómez (2011) en el 
cual se posee dos indicadores: el soporte cognitivo (ayuda o distrae) y el soporte afectivo 
(motiva o desmotiva) que el estudiante ejerce frente a sus compañeros, ello revela parte del 
rol que desempeña en su grupo de aula. Bloque de interacción con el docente, posee dos 
indicadores el soporte docente y soporte propio; en este caso se evalúa si el estudiante 
requiere la asistencia del docente como un medio de respaldo o seguridad para proseguir 
resolviendo los ejercicios indistintamente si se logran ser resueltos (Gómez, 2011). 
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Tabla 5 
Relación ítems de la variable Afecto global 


















































 1* Normalmente he tenido dificultad con la geometría desde la 
primaria 
2* Los ejercicios de gráficos siempre me han causado problemas 
3* Cada vez que me veo un ejercicio de geometría que no tiene 
gráficos me bloqueo 
4 Para mi profesor de geometría era y soy un buen alumno 
5* Los ejercicios de geometría de este año son más difíciles de 
comprender y por eso no los resuelvo. 




































7* Por culpa de mis compañeros no puedo resolver los ejercicios 
de geometría 
8* No puedo resolver los ejercicios de geometría porque los 
profesores no enseñan bien  
9* La geometría no tiene valor fuera del colegio, por eso no me 




















10* Aunque me considero normal, hay algo en mí que me hace 
difícil aprender matemáticas. No nací para la geometría. 
11* Si tuviera más tiempo, podría resolver mejor los ejercicios de 
geometría. 
12* Si la geometría fuera más sencilla, las estudiaría con más 
































 13* No presto atención a la explicación del profesor porque mis 
compañeros tampoco lo hacen 
14 El profesor de geometría respeta y valora más a mis 
compañeros que tienen mejores notas 
15* Si desapruebo el curso de geometría, igual todos pasan de 
















16* Mis amigos (as) se molestan si no les hago caso por atender la 
clase o por resolver los ejercicios de geometría. 
17 Si tengo buenas calificaciones en las prácticas o exámenes de 
geometría, mis compañeros me valoran y respetan más 
18* Si dejo de hablar con mis amigos(as) para atender la clase de 



























19* Cada vez que no me sale un ejercicio de geometría pregunto a 
alguien para que me ayude a resolverlo 
20 Si veo que mis amigos me distraen en la clase de geometría 
trato de alejarme o no hacerles caso para poder aprender el 
tema  
21 Pregunto constantemente al profesor para poder superarme y 
aprender mejor los temas de geometría 
22 A menudo explico a mis compañeros problemas de 
matemáticas 
23 Si no me sale algún ejercicio intento resolverlo de varias 
formas hasta que me salga. 
24 Creo que tengo la capacidad para poder aprender y resolver 
problemas de geometría rápidamente  
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Cuestionario sobre el afecto global 
Tuvo el propósito de recolectar datos respecto a la actitud que manifestaban los 
estudiantes como el resultado de la continua interacción emocional consolidada en 
patrones del comportamiento. 
El cuestionario estuvo construido en base a la técnica de Likert en una escala de 
cuatro (04): 1=Totalmente en desacuerdo, 2=En desacuerdo, 3=De acuerdo y 
4=Totalmente de acuerdo; asimismo conformado por 24 preguntas agrupadas en 
coherencia a las 4 sub-dimensiones del afecto global. 
4.7. Tratamiento estadístico  
Los datos recolectados dependen de los instrumentos empleados en dicho fin, por 
ende, fue necesario garantizar la validez de contenido y confiabilidad de los instrumentos 
empleados. 
Para la validez de contenido se empleó la técnica de Juicio de expertos a través de 
los Informes de Opinión que se proporcionaron al investigador durante su periodo de 
estudiante en la maestría; y para la confiabilidad se determinó emplear la técnica de 
consistencia interna mediante los coeficientes de Alfa de Crombach y Kuder Richardson. 
Para el tratamiento estadístico de los datos recolectados, se empleó el análisis de 
frecuencias y medias individualmente para cada variable y dimensiones; mientras que para 
el análisis relacional o bivariado se empleó tablas cruzadas y coeficientes de correlación. 
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Capítulo V. Resultados  
5.1. Validación y confiabilidad de los instrumentos  
Los instrumentos fueron sometidos al proceso de validación y confiabilidad; ya que 
es un requisito indispensable para su aplicación el demostrar que no posean sesgos de 
medición, es decir los instrumentos deben medir lo que pretenden medir además de 
garantizar que su aplicación en todas las unidades de estudio produzca resultados coherentes. 
5.1.1. Validación de los instrumentos  
Según Hernández, Fernández y Baptista (2014) la validez de contenido debe 
entenderse como el “grado en que un instrumento refleja un dominio específico de 
contenido de lo que se mide” (p. 201). La validez de contenido de los instrumentos se 
realizó mediante la técnica de Juicio de expertos recurriendo en especialistas en el área de 
la Educación Matemática y en la Psicología educativa, tal como se detalla en la tabla 6. 
Tabla 6 
Expertos que validaron los instrumentos 
N Experto validador Institución Especialidad 
1 Dora Mesías Borja UNE Matemática 
2 Víctor Osorio Mejía UNE Matemática 
3 Aurora Días Vallejo ESFAP Psicología 
Nota: Los informes de opinión de los expertos se encuentran en el apéndice E, F y G. 
Los expertos emitieron su juicio mediante el Informe de opinión de experto en el 
cual expresaron que los instrumentos son aplicables y recolectan la información suficiente 
y coherente con la perspectiva teórica de la macrovariable de la Dimensión emocional, se 
especifica en la tabla 7. 
Tabla 7 
Validación de los instrumentos 







1 Dora Mesías Borja 82.0% 79.0% 81.0% 
2 Víctor Osorio Mejía 85.5% 89.5% 89.0% 
3 Aurora Días Vallejo 95.0% 95.0% 95.0% 
Nota: El juicio de los expertos resulto ser aplicable debido a los altos valores porcentuales.  
37 
5.1.2. Confiabilidad de los instrumentos  
La confiabilidad de un instrumento “se refiere al grado en que su aplicación 
repetida al mismo individuo u objeto produce resultados iguales” (Hernández et al., 2014, 
p. 200); el valor numérico del coeficiente que establece la confiabilidad se entiende como 
el grado en que un instrumento produce resultados consistentes y coherentes; dicho valor 
se interpreta mediante una tabla de valoración, para la presente investigación se empleó la 
propuesta de Morales (2007), se detalla en la tabla 8. 
Tabla 8 
Valorización del coeficiente fiabilidad y/o índice global 
  Investigación 
experimental 
Descripción de grupos 
Investigación 
teórica 
a) 0,85 a mayor Si Si Si 
b) Entre 0,60 y 0,85 Cuestionable Si Si 
c) Inferior a 0,60 No Cuestionable Cuestionable 
Nota: Extraído de Morales (2007, p.15)  
Para nuestro estudio se empleó el método de consistencia interna, mediante el 
coeficiente Alfa de Cronbach para el cuestionario sobre Afecto Global y el coeficiente 
Kuder Richardson para el cuestionario sobre Afecto Local; para su cálculo se empleó el 
software SPSS 24.00, se especifica en la tabla 8. 
Tabla 9 
Confiabilidad de los instrumentos 
N Instrumentos Prueba Coeficiente 
1 Cuestionario sobre afecto local Kuder Richardson 0.786 
2 Cuestionario sobre afecto global Alfa de Cronbach  0.777 
Nota: Extraído de los datos obtenido del SPSS  
De la tabla 9, observamos que los coeficientes de ambos cuestionarios superan los 
0.750, ello significa que ambos instrumentos son confiables para los fines de la 
investigación, ya que según Morales (2007) el nivel de confiabilidad de los instrumentos 
de un estudio de naturaleza social debe de superar los 0.600 para su aplicación (tabla 8). 
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5.2. Presentación y análisis de resultados  
El análisis de resultados consta de 3 fases: la identificación de las microsociedades, 
el análisis la muestra y el análisis de las microsociedades que conforma la población. Se 
realizó el análisis al nivel de la muestra, es decir se analizó las variables y dimensiones 
individualmente y la relación entre ellas sin inferir a la población. 
5.2.1. Microsociedades de aula 
En la tabla 10, se describen las cinco (05) microsociedades detectadas, fueron 
identificadas a partir de observación de las interacciones entre estudiantes, los criterios que 
se evidenciaron en su conformación fueron principalmente la de amistad y la de necesidad. 
Tabla 10 
Microsociedades del aula de cuarto de secundaria 
Nº Microsociedad Estudiantes Tamaño  
1 Primera (verde) E-3, E-26, E-29, E-21, E-15 y E-14 6 
2 Segunda (plomo) E-13, E-10, E-19, E-6, E-17 y E-18 6 
3 Tercera (amarillo) E-1, E-25,  E-2, E-12, E-22 y E-9 6 
4 Cuarta (rosa) E-8, E-27, E-23, E-31 y E-11 5 
5 Quinta (azul) E-7, E-24, E-20, E-5, E-4, E-30, E-16 y E-28. 8 
Total de la población  31 
Nota: En el apéndice I se puede visualizar la variación de las microsociedades en cada sesión de clase 
5.2.2. Análisis univariante  de la muestra 
Respecto a la variable Afecto local 
Tabla 11 
Frecuencia de emociones en los estudiantes según la demanda cognitiva 
Nº Emociones 
Demanda cognitiva (Nivel de ejercicios) 
Básica  Intermedia  Avanzada 
fi hi  fi hi  fi hi 
1 Curiosidad 7 25,0%  8 28,6%  13 46,4% 
2 Disfrute 11 39,3%  13 46,4%  4 14,3% 
3 Tranquilidad 14 50,0%  15 53,6%  4 14,3% 
4 Confianza 15 53,6%  7 25,0%  3 10,7% 
5 Desorientado 6 21,4%  2 7,1%  14 50,0% 
6 Aburrido 8 28,6%  5 17,9%  5 17,9% 
7 Desesperación 4 14,3%  3 10,7%  13 46,4% 
Nota: La frecuencia absoluta (fi) indica la cantidad de estudiantes que manifestaron tener o experimentar dicha 
emoción.   
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De la tabla 11 y figura 1; se aprecia en el nivel básico, que la emoción con mayor 
frecuencia es la confianza (53.6%) y la de menor frecuencia es la desesperación (14.3%); 
asimismo en el nivel intermedio, la emoción con mayor frecuencia es la tranquilidad (53.6%) 
y con menor frecuencia es la desorientación (7.1%); y en el nivel avanzado, la emoción con 
mayor frecuencia es la desorientación (50.0%) y con menor frecuencia la confianza (10.7%). 
 
Figura 1. Frecuencia de aparición de las emociones según demanda cognitiva  
Tabla 12 
Frecuencia de las interacciones de los estudiantes con sus pares según la demanda 
cognitiva 
Nota: La frecuencia absoluta (fi) indica la cantidad de estudiantes que manifestaron tener dicha interacciones 
De la tabla 12 y figura 2; se aprecia en el nivel básico, que el Soporte cognitivo 
positivo (57,1%) tuvo el mayor porcentaje de presencia, caso contrario ocurrió con el 
Soporte afectivo negativo (21,4%); asimismo en el nivel intermedio, el Soporte afectivo 
positivo (60,7%) fue el de mayor presencia y el Soporte afectivo negativo (14,3%) el de 
menor presencia; y en el nivel avanzado, el Soporte afectivo negativo (32,1%)  fue el de 
mayor presencia y el Soporte cognitivo negativo (10,7%) el de menor presencia. 
N Interacción con los pares 
Demanda cognitiva (Nivel de ejercicios) 
Básica  Intermedia  Avanzada 
fi hi  fi hi  fi hi 
 Soporte cognitivo         
1 Positivo (Ayuda) 16 57,1%  7 25,0%  6 21,4% 
2 Negativo (Distrae) 8 28,6%  5 17,9%  3 10,7% 
 Soporte afectivo         
3 Positivo (Motiva) 6 21,4%  25 60,7%  6 21,4% 
4 Negativo ( Desmotiva ) 6 21,4%  4 14,3%  9 32,1% 
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Figura 2. Frecuencia de la interacción con los pares según demanda cognitiva  
Tabla 13 
Frecuencia de las interacciones de los estudiantes con el docente según la demanda 
cognitiva 
N Interacción con el docente 
Demanda cognitiva (Nivel de ejercicios) 
Básica  Intermedia  Avanzada 
fi hi  fi hi  fi hi 
 Soporte docente         
1 Continuidad de la tarea 3 10,7%  12 42,9%  11 39,3% 
2 Abandono de la tarea 2 7,1%  4 14,3%  13 46,4% 
 Soporte propio         
3 Continuidad de la tarea 13 46,4%  12 42,9%  5 17,9% 
4 Abandono de la tarea 6 21,4%  6 21,4%  11 39,3% 
Nota: La frecuencia absoluta (fi) indica la cantidad de estudiantes que manifestaron tener dicha interacciones.  
De la tabla 13 y figura 3; respecto a la interacción con el docente se aprecia en el 
nivel básico, que el Soporte propio efectivo (46,4%) tuvo el mayor porcentaje de presencia, 
caso contrario ocurrió con el Soporte docente no efectivo (7,1%); asimismo en el nivel 
intermedio, que el Soporte docente efectivo (42,9%) y Soporte propio efectivo (42,9%) 
fueron los de mayor presencia y con el Soporte docente no efectivo (7,1%) el de menor 
presencia; y en el nivel avanzado. 
 
Figura 3. Frecuencia de la interacción con el docente según demanda cognitiva  
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Respecto a la variable Afecto global  
En el caso de la Variable Afecto Global y sus dimensiones se empleó el análisis de 
frecuencia, para ello se usó la Regla de Sturges para determinar el número de intervalos 
empleándose los valores teóricos y empíricos mínimos y máximos paro los límites. 
También se empleó un análisis de medias para la variable, sus dimensiones e indicadores. 
Tabla 14 
Valores en la construcción de los intervalos de la variable Afecto global 
 Valor mínimo Valor máximo Rango Amplitud 
Valores empíricos 53 81 28 4.7 
Valores  teóricos 24 96 72 12 
Nota: El tamaño de la muestra n=28 y el número de intervalos es k=6 
Tabla 15 













 1 Muy desfavorable [ 24,0 ; 36,0 >  [ 53,0 ; 57,7 > 
2 Desfavorable [ 36,0 ; 48,0 >  [ 57,7 ; 62,4 > 
3 Tendencia a ser desfavorable [ 48,0 ; 60,0 >  [ 62,4 ; 67,1 > 
4 Tendencia a ser favorable [ 60,0 ; 72,0 >  [ 67,1 ; 71,8 > 
5 Favorable [ 72,0 ; 84,0 >  [ 71,8 ; 76,5 > 












 1 Muy desfavorable [ 6,0 ; 9,0 >  [ 11,0 ; 13,0 > 
2 Desfavorable [ 9,0 ; 12,0 >  [ 13,0 ; 15,0 > 
3 Tendencia a ser desfavorable [ 12,0 ; 15,0 >  [ 15,0 ; 17,0 > 
4 Tendencia a ser favorable [ 15,0 ; 18,0 >  [ 17,0 ; 19,0 > 
5 Favorable [ 18,0 ; 21,0 >  [ 19,0 ; 21,0 > 















1 Muy desfavorable [ 6,0 ; 9,0 >  [ 12,0 ; 13,5 > 
2 Desfavorable [ 9,0 ; 12,0 >  [ 13,5 ; 15,0 > 
3 Tendencia a ser desfavorable [ 12,0 ; 15,0 >  [ 15,0 ; 16,5 > 
4 Tendencia a ser favorable [ 15,0 ; 18,0 >  [ 16,5 ; 18,0 > 
5 Favorable [ 18,0 ; 21,0 >  [ 18,0 ; 19,5 > 













1 Muy desfavorable [ 6,0 ; 9,0 >  [ 10,0 ; 11,9 > 
2 Desfavorable [ 9,0 ; 12,0 >  [ 11,9 ; 13,8 > 
3 Tendencia a ser desfavorable [ 12,0 ; 15,0 >  [ 13,8 ; 15,7 > 
4 Tendencia a ser favorable [ 15,0 ; 18,0 >  [ 15,7 ; 17,6 > 
5 Favorable [ 18,0 ; 21,0 >  [ 17,6 ; 19,5 > 




Distribución de frecuencia de la variable Afecto global  
i Escala 
Frecuencias 
Según limites teóricos  Según limites empíricos 
fi hi Hi  fi hi Hi 
1 Muy desfavorable 0 0,0% 0,0%  3 10,7% 10,7% 
2 Desfavorable 0 0,0% 0,0%  6 21,4% 32,1% 
3 Tendencia a ser desfavorable 7 25,0% 25,0%  6 21,4% 53,5% 
4 Tendencia a ser favorable 15 53,6% 78,6%  7 25,1% 78,6% 
5 Favorable 6 21,4% 100,0%  3 10,7% 89,3% 
6 Muy favorable 0 0,0% 100,0%  3 10,7% 100,0% 
  28 100%   28 100%  
Nota: Los intervalos de las escalas se especifican en la tabla 15 
De la tabla 16 y figura 4, teniendo en consideración los limites teóricos; se observa 
que el 53,6% de la muestra posee un Afecto global con tendencia favorable a la geometría, 
mientras que el 0,0% de la muestra posee un Afecto global  muy favorable, desfavorable o 
con tendencia a ser desfavorable respecto a la geometría.  
 
Figura 4. Distribución de frecuencia teórica y empírica de la variable Afecto global 
Tabla 17 
Distribución de frecuencia de la dimensión Ajuste escolar 
i Escala 
Frecuencias 
Según limites teóricos  Según limites empíricos 
fi hi Hi  fi hi Hi 
1 Muy desfavorable 0 0,0% 0,0%  4 14,3% 14,3% 
2 Desfavorable 1 3,6% 3,6%  2 7,1% 21,4% 
3 Tendencia a ser desfavorable 5 17,9% 21,5%  5 17,9% 39,3% 
4 Tendencia a ser favorable 10 35,7% 57,2%  9 32,1% 71,4% 
5 Favorable 10 35,7% 92,9%  4 14,3% 85,7% 
6 Muy favorable 2 7,1% 100,0%  4 14,3% 100,0% 
  28 100%   28 100%  
Nota: Los intervalos de las escalas se especifican en la tabla 15 
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De la tabla 17 y figura 5, teniendo en consideración los limites teóricos; se observa 
que el 35,7% de la muestra posee un Ajuste escolar con tendencia favorable y favorable a 
la geometría, mientras que el 0,0% de la muestra posee un Ajuste escolar muy desfavorable 
respecto a la geometría. Asimismo, teniendo en consideración los limites empíricos; se 
observa que el 32,1% de la muestra posee un Ajuste escolar con tendencia favorable a la 
geometría, mientras que el 7,1% de la muestra posee un Ajuste escolar desfavorable. 
 
Figura 5. Distribución de frecuencia teórica y empírica de la dimensión Ajuste escolar 
Tabla 18 
Distribución de frecuencia de la dimensión Autolegitimación 
i Escala 
Frecuencias 
Según limites teóricos  Según limites empíricos 
fi hi Hi  fi hi Hi 
1 Muy desfavorable 0 0,0% 0,0%  1 3,6% 3,6% 
2 Desfavorable 1 3,6% 3,6%  5 17,9% 21,5% 
3 Tendencia a ser desfavorable 5 17,9% 21,5%  4 14,3% 35,8% 
4 Tendencia a ser favorable 10 35,7% 57,2%  11 39,2% 75,0% 
5 Favorable 11 39,2% 96,4%  6 21,4% 96,4% 
6 Muy favorable 1 3,6% 100,0%  1 3,6% 100,0% 
  28 100%   28 100%  
Nota: Los intervalos de las escalas se especifican en la tabla 15 
De la tabla 18 y figura 6, teniendo en consideración los limites teóricos; se observa 
que el 39,2% de la muestra posee una Autolegitimación favorable a la geometría, mientras 
que el 0,0% de la muestra posee una Autolegitimación muy desfavorable respecto a la 
geometría. Asimismo, teniendo en consideración los limites empíricos; se observa que el 
39,2% de la muestra posee una Autolegitimación con tendencia favorable a la geometría, 
mientras que el 3,6% de la muestra posee una Autolegitimación muy desfavorable y muy 
favorable respecto a la geometría. 
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Figura 6. Distribución de frecuencia teórica y empírica de la dimensión Auto legitimación 
Tabla 19 
Distribución de frecuencia de la dimensión Demanda de dependencia   
i Escala 
Frecuencias 
Según limites teóricos  Según limites empíricos 
fi hi Hi  fi hi Hi 
1 Muy desfavorable 0 0,0% 0,0%  3 10,7% 10,7% 
2 Desfavorable 0 0,0% 0,0%  1 3,6% 14,3% 
3 Tendencia a ser desfavorable 4 14,3% 14,3%  5 17,9% 32,2% 
4 Tendencia a ser favorable 9 32,1% 46,4%  4 14,3% 46,5% 
5 Favorable 15 53,6% 100,0%  10 35,6% 82,1% 
6 Muy favorable 0 0,0% 100,0%  5 17,9% 100,0% 
 Total 28 100%   28 100%  
Nota: Los intervalos de las escalas se especifican en la tabla 15 
De la tabla 19 y figura 7, teniendo en consideración los limites teóricos; se observa 
que el 53,6% de la muestra posee una Demanda de dependencia favorable a la geometría, 
mientras que el 0,0% de la muestra posee una Demanda de dependencia muy desfavorable, 
desfavorable y muy favorable respecto a la geometría. Asimismo, teniendo en 
consideración los limites empíricos; se observa que el 35,6% de la muestra posee una 
Demanda de dependencia favorable a la geometría, mientras que el 3,6% de la muestra 
posee una Demanda de dependencia desfavorable respecto a la geometría. 
 
Figura 7. Distribución de frecuencia teórica y empírica de la dimensión Demanda de 
dependencia   
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Tabla 20 
Distribución de frecuencia de la dimensión Respuesta-mensaje 
i Escala 
Frecuencias 
Según limites teóricos  Según limites empíricos 
fi hi Hi  fi hi Hi 
1 Muy desfavorable 0 0,0% 0,0%  3 10,7% 10,7% 
2 Desfavorable 3 10,7% 10,7%  3 10,7% 21,4% 
3 Tendencia a ser desfavorable 7 25,0% 35,7%  8 28,6% 50,0% 
4 Tendencia a ser favorable 14 50,0% 85,7%  10 35,7% 85,7% 
5 Favorable 4 14,3% 100,0%  3 10,7% 96,4% 
6 Muy favorable 0 0,0% 100,0%  1 3,6% 100,0% 
 Total 28 100%   28 100%  
Nota: Los intervalos de las escalas se especifican en la tabla 15 
De la tabla 20 y figura 8, teniendo en consideración los limites teóricos; se observa 
que el 50,0% de la muestra posee una Respuesta-mensaje con tendencia favorable a la 
geometría, mientras que el 0,0% de la muestra posee una Respuesta-mensaje muy 
desfavorable, desfavorable y muy favorable respecto a la geometría. Asimismo, teniendo 
en consideración los limites empíricos; se observa que el 35,7% de la muestra posee una 
Respuesta-mensaje con tendencia favorable a la geometría, mientras que el 3,6% de la 
muestra posee una Respuesta-mensaje muy favorable respecto a la geometría. 
 
Figura 8. Distribución de frecuencia teórica y empírica de la dimensión Respuesta-mensaje   
El análisis de media o promedios de las puntuaciones se estableció en base a la 
escala de 6 empleada en el análisis de frecuencia teniendo como limites el mínimo y 




Interpretación del índice de medias 
i Intervalos Escala 
1 [ 1,0 ; 1,5 > Muy desfavorable 
2 [ 1,5 ; 2,0 > Desfavorable 
3 [ 2,0 ; 2,5 > Tendencia a ser desfavorable 
4 [ 2,5 ; 3,0 > Tendencia a ser favorable 
5 [ 3,0 ; 3,5 > Favorable 
6 [ 3,5 ; 4,0 ] Muy favorable 
Nota: El razón a la escala empleada en el cuestionario 
 
Figura 9. Promedio de las dimensiones de la variable Afecto global  
De la figura 9 y tabla 21, se observa que; todas las dimensiones de la variable 
Afecto global poseen una tendencia favorable respecto a la geometría. Asimismo, la 
dimensión Demanda de dependencia es la que posee la mayor media, caso contrario sucede 
con la dimensión Respuesta-mensaje, además esta es la única que se encuentra por debajo 






Figura 10. Media de los indicadores de la dimensión Afecto global  
De la figura 10 y tabla 21, se observa que; el indicador de Justificación externa 
(3,24) es favorable respecto a la geometría; los indicadores de Experiencia con la 
geometría (2,82), Posición de superación (2,54), Aceptación del grupo (2,80) y Tradición 
del grupo social poseen tendencia favorable a la geometría; y el indicador de Justificación 
interna (2.38) posee tendencia desfavorable a la geometría. 
Respecto a la variable Aprendizaje de la geometría 
Tabla 22 









































































































Muestra total  14.26 13.35 14.9 14.74 14.35  14.35 15.06 11.81 13.77 
 
De la tabla 22, se observa que el promedio de las notas de geometría de los 
estudiantes del cuarto de secundaria son de 14.26 en el III Bimestre, 14.35 en el mes de 
Agosto y 13.77 en el mes de setiembre; asimismo en ambos meses el rubro con mayor 
promedio es el de Revisión de cuaderno. 
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5.2.3. Análisis relacional de la muestra y contraste de hipótesis  
Se probó para la variable Afecto local, Afecto global y Aprendizaje de la Geometría, 
el supuesto de normalidad que según Kerlinger y Lee (2002) determina el uso de estadísticos 
paramétricos o no paramétrico; posteriormente se desarrolló el contraste de hipótesis. 
Supuesto paramétrico de normalidad  
El supuesto de normalidad permite determinar si las puntuaciones de la muestra 
corresponden a una distribución normal (Kerlinger y Lee, 2002). Para el estudio, debido al 
tamaño de la muestra se aplicó la prueba de Shapiro-Wilk,  ya que es la más indicada cuando 
la muestra es menor a 50, asimismo el nivel de significancia fue del 5% debido a la 
naturaleza social del estudio, para ello utilizamos el programa estadístico SPSS 24.0.  
Hipótesis de normalidad 
H0: La distribución de la variable en estudio NO difiere de la distribución normal 
Ha: La distribución de la variable en estudio difiere de la distribución Normal 
Tabla 23 
Prueba de normalidad de Shapiro Wilk para las variables de estudio 
a  Los datos considerados en para la variable Aprendizaje de la geometría fueron las nota de III bimestre 
Regla de Decisión 
𝑆𝑖𝑔 > 0.05, 𝑎𝑐𝑒𝑝𝑡𝑜 𝑙𝑎 ℎ𝑖𝑝𝑜𝑡𝑒𝑠𝑖𝑠 𝐻0    ;       𝑆𝑖𝑔 ≤ 0.05, 𝑟𝑒𝑐ℎ𝑎𝑧𝑜 𝑙𝑎 ℎ𝑖𝑝𝑜𝑡𝑒𝑠𝑖𝑠 𝐻0 
Conclusión de la prueba de normalidad 
Según la tabla 23, el coeficiente W de Shapiro-Wilk para la variable Aprendizaje de 
la geometría y para la dimensión Afecto global poseen significancias > 0.05; por lo tanto se 
acepta la hipótesis nula para cada una de ellas. Se determina que la distribución de los 
datos correspondientes a las variables Aprendizaje de la geometría y Afecto global, no 
difieren de la distribución normal.  
Estadístico 
Aprendizaje de la 
geometríaa 
Afecto global 
Coeficiente de Shapiro Wilk 0,932 0,977 
Sig. 0,068 0,781 
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Conclusión acerca del supuesto 
Para el análisis relacional entre las variables Afecto local y Aprendizaje de la 
Geometría se empleó tablas cruzadas de la media de los estudiantes según la presencia de 
los componentes del afecto local, debido al nivel de medición de la variable Afecto local. 
Para el análisis relacional (contraste de hipótesis) entre las variables Afecto global y 
Aprendizaje de la Geometría se determinó emplear el coeficiente correlación de Pearson 
debido a que las distribuciones de los datos de ambas variables no difieren de la distribución 
normal. Los coeficientes de correlación de Pearson se interpretado acorde a la tabla 23.  
Tabla 24 
Escala de valores de los coeficientes r-Pearson 
Intervalos de los coeficientes r   Interpretación 
−1.00 ; Correlación negativa perfecta. 
<−1.00 ; −0.75> Correlación negativa muy fuerte. 
[−0.75 ; −0.50 > Correlación negativa considerable. 
[−0.50 ; −0.25> Correlación negativa media. 
[−0.25 ; −0.10> Correlación negativa débil. 
[−0.10 ; 0.00> Correlación negativa muy débil. 
0.00 No existe correlación alguna entre las variables. 
<0.00 ; +0.10> Correlación positiva muy débil 
[+0.10 ; +0.25> Correlación positiva débil. 
[+0.25; +0.50> Correlación positiva media. 
[+0.50 ;0.75> Correlación positiva considerable. 
[0.75; 1.00> Correlación positiva muy fuerte. 
1.00 Correlación positiva perfecta 
Nota: Modificado de Hernández, Fernández y Batista (2014)  
Análisis relacional de la variable Afecto local y el Aprendizaje de la Geometría 
De la tabla 25; respecto al nivel básico, se observa que los estudiantes que 
reconocieron poseer las emociones de Curiosidad, tranquilidad, desorientación y 
aburrimiento  poseen un promedio mayor en su aprendizaje de la geometría que aquellos 
que no lo manifestaron; respecto al nivel intermedio, se observa que los estudiantes que 
reconocieron poseer las emociones de disfrute, desorientación y desesperación poseen un 
promedio mayor en su aprendizaje de la geometría que aquellos que no lo manifestaron; y 
respecto al nivel avanzado, se observa que los estudiantes que reconocieron poseer las 
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emociones de curiosidad, tranquilidad y confianza poseen un promedio mayor en su 
aprendizaje de la geometría que aquellos que no lo manifestaron.   
Tabla 25 
Promedio de notas según las emociones que manifestaron los estudiantes 
Manifestaron la 
emoción 
Nivel básico  Nivel intermedio  Nivel avanzado 
Si No  Si No  Si No 
Curiosidad 14,57 14,24  13,75 14,55  14,46 14,20 
Disfrute 13,82 14,65  14,62 14,07  12,75 14,58 
Tranquilidad 15,21 13,43  14,07 14,62  15,50 14,13 
Confianza 14,53 14,08  13,57 14,57  16,00 14,12 
Desorientación 15,33 14,05  15,50 14,23  14,07 14,57 
Aburrimiento 15,63 13,80  13,80 14,43  13,20 14,57 
Desesperación 13,75 14,42  16,33 14,08  14,31 14,33 
Nota: Los datos considerados en para la variable Aprendizaje de la geometría fueron las nota de III bimestre 
De la tabla 26; respecto al nivel básico, se observa que los estudiantes que 
reconocieron haber distraído y desmotivado a sus compañeros poseen un promedio mayor 
en su aprendizaje de la geometría que aquellos que no lo; respecto al nivel intermedio, se 
observa que los estudiantes que reconocieron haber ayudado, motivado y desmotivado a 
sus compañeros poseen un promedio mayor en su aprendizaje de la geometría que aquellos 
que no lo asieron; y respecto al nivel avanzado, se observa que los estudiantes que 
reconocieron haber ayudado, distraído y motivado a sus compañeros poseen un promedio 
mayor en su aprendizaje de la geometría que aquellos que no lo asieron. 
Tabla 26 
Promedio de notas según las interacciones de los estudiantes con sus los pares 
Interacción con los 
pares 
Nivel básico  Nivel intermedio  Nivel avanzado 
Si No  Si No  Si No 
Soporte cognitivo         
Positivo (Ayuda) 14,00 14,36  14,67 14,06  14,73 14,06 
Negativo (Distrae) 15,50 14,23  13,00 14,54  14,62 14,07 
Soporte afectivo         
Positivo (Motiva) 13,77 14,80  14,83 13,94  14,60 14,26 
Negativo (Desmotiva ) 14,83 14,18  15,00 14,14  13,91 14,59 
Nota: Los datos considerados en para la variable Aprendizaje de la geometría fueron las nota de III bimestre 
De la tabla 27; respecto al nivel básico, se observa que los estudiantes que 
solicitaron la ayuda del docente y continuaron con la tarea son los que poseen el mayor 
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promedio en su aprendizaje de la geometría; respecto al nivel intermedio, se observa que 
los estudiantes que solicitaron ayuda al docente y continuaron con la tarea poseen un 
promedio mayor en su aprendizaje que aquellos que no solicitaron ayuda al docente; y 
respecto al nivel avanzado, se observa que los estudiantes que solicitaron la ayuda del 
docente y continuaron con la tarea son los que poseen el mayor promedio. 
Tabla 27 
Promedio de notas según la interacción de los estudiantes con el docente  
Interacción con los 
pares 
Nivel básico  Nivel intermedio  Nivel avanzado 
Si No  Si No  Si No 
Soporte docente         
Continuidad de la tarea 14,44 14,17  15,14 14,05  14,83 14,18 
Abandono de la tarea 14,00 14,45  15,40 14,09  12,33 14,56 
Soporte propio         
Continuidad de la tarea 14,17 14,36  14,76 13,64  14,17 14,36 
Abandono de la tarea 14,00 14,41  15,00 14,21  14,67 14,16 
Nota: Los datos considerados en para la variable Aprendizaje de la geometría fueron las nota de III bimestre 
Análisis relacional de la variable Afecto Global y el Aprendizaje de la Geometría 
Ya que la investigación es de carácter social el nivel de significancia en todas las 
correlaciones fue de 95% (error de 0.05);  para el cálculo de los coeficientes se empleó 
paquete estadístico SPSS 24.0, y para la interpretación del coeficiente se empleó la tabla 24. 
Contraste de hipótesis entre las Variables Afecto Global y Aprendizaje de la 
Geometría 
HE2: Existe una relación significativa entre el Afecto Global y el Aprendizaje de la 
Geometría de los estudiantes del 4to grado de educación secundaria del consorcio 
educativo San Isidro sede Chosica en el año 2017. 
Hipótesis estadísticas: 
H0: NO existe una relación significativa entre el Afecto Global y el Aprendizaje de 
la Geometría de los estudiantes del 4to grado de educación secundaria del consorcio 
educativo San Isidro sede Chosica en el año 2017. 
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Ha: SI existe una relación significativa entre el Afecto Global y el Aprendizaje de la 
Geometría de los estudiantes del 4to grado de educación secundaria del consorcio educativo 
San Isidro sede Chosica en el año 2017. 
Tabla 28 
Coeficiente r de Pearson entre el Afecto Global y el Aprendizaje de la Geometría 
 Coeficiente de correlación Sig. N 
R de Pearson 0,578 0,001 28 
 
Regla de Decisión: 
𝑆𝑖𝑔 > 0,05, 𝑎𝑐𝑒𝑝𝑡𝑜 𝑙𝑎 ℎ𝑖𝑝𝑜𝑡𝑒𝑠𝑖𝑠 𝐻0    ;    𝑆𝑖𝑔 ≤ 0,05, 𝑟𝑒𝑐ℎ𝑎𝑧𝑜 𝑙𝑎 ℎ𝑖𝑝𝑜𝑡𝑒𝑠𝑖𝑠 𝐻0 
En la tabla 26 se observa, que el coeficiente R de Pearson es de 0.578 y posee un valor 
de significancia de 0.001 menor a 0.05 (𝑆𝑖𝑔 = 0.001 ≤ 0,05 ); por lo cual se rechaza la 
hipótesis nula (H0) y se acepta la hipótesis alterna (Ha). 
Conclusión de la prueba de hipótesis: 
Se concluye que las variables Afecto Global y el Aprendizaje de la Geometría, SI se 
encuentran relacionadas significativamente, ya que la prueba de Correlación de Pearson  
arrojo un valor de significancia menor a 0.05 (relación significativa), además mediante el 
coeficiente R de Pearson al ser 0.578 se determina como una relación directa (por ser positivo) 
y de intensidad considerable según la tabla 24. 
Por lo tanto,  se rechaza la hipótesis nula: NO existe una relación significativa entre 
el Afecto Global y el Aprendizaje de la Geometría de los estudiantes del 4to grado de 
educación secundaria del consorcio educativo San Isidro sede Chosica en el año 2017. 
Contraste de hipótesis entre las dimensiones de la variable Afecto global y la 
variable Aprendizaje de la Geometría 
HE2.1: Existe una relación significativa entre el Ajuste escolar y el Aprendizaje de 
la Geometría de los estudiantes del 4to grado de educación secundaria del consorcio 
educativo San Isidro sede Chosica en el año 2017. 
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HE2.2: Existe una relación significativa entre la Autolegitimaciòn y el Aprendizaje 
de la Geometría de los estudiantes del 4to grado de educación secundaria del consorcio 
educativo San Isidro sede Chosica en el año 2017. 
HE2.3: Existe una relación significativa entre la Demanda de dependencia y el 
Aprendizaje de la Geometría de los estudiantes del 4to grado de educación secundaria del 
consorcio educativo San Isidro sede Chosica en el año 2017. 
HE2.4: Existe una relación significativa entre la Respuesta-Mensaje y el 
Aprendizaje de la Geometría de los estudiantes del 4to grado de educación secundaria del 
consorcio educativo San Isidro sede Chosica en el año 2017. 
Hipótesis estadísticas: 
H0: NO existe una relación significativa entre cada una de las dimensiones del 
Afecto Global y el Aprendizaje de la Geometría de los estudiantes del 4to grado de 
educación secundaria del consorcio educativo San Isidro sede Chosica en el año 2017. 
Ha: SI existe una relación significativa entre cada una de las dimensiones del 
Afecto Global y el Aprendizaje de la Geometría de los estudiantes del 4to grado de 
educación secundaria del consorcio educativo San Isidro sede Chosica en el año 2017. 
Tabla 29 
Correlación entre las dimensiones del Afecto global y el Aprendizaje de la Geometría 
 Dimensiones Coeficiente de correlación Sig. N 
1 Ajuste escolar 0,549 0,002 28 
2 Autolegitimación 0.309 0.110 28 
3 Demanda de dependencia 0.060 0.764 28 
4 Respuesta-Mensaje 0.520 0.005 28 
 
Regla de Decisión: 
𝑆𝑖𝑔 > 0,05, 𝑎𝑐𝑒𝑝𝑡𝑜 𝑙𝑎 ℎ𝑖𝑝𝑜𝑡𝑒𝑠𝑖𝑠 𝐻0    ;    𝑆𝑖𝑔 ≤ 0,05, 𝑟𝑒𝑐ℎ𝑎𝑧𝑜 𝑙𝑎 ℎ𝑖𝑝𝑜𝑡𝑒𝑠𝑖𝑠 𝐻0 
De la tabla 29 se observa, respecto a la dimensión Ajuste escolar y el Aprendizaje de la 
Geometría, que el coeficiente R de Pearson es de 0.549 y posee un valor de significancia de 
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0.002 menor a 0.05 (𝑆𝑖𝑔 = 0.002 ≤ 0,05 ); por lo cual se rechaza la hipótesis nula (H0) y se 
acepta la hipótesis alterna (Ha) para dicha dimensión. 
De la tabla 29 se observa, respecto a la dimensión Autolegitimación y el Aprendizaje 
de la Geometría, que el coeficiente R de Pearson es de 0.309 y posee un valor de significancia 
de 0.110 mayor a 0.05 (𝑆𝑖𝑔 = 0.110 > 0,05 ); por lo cual se acepta la hipótesis nula (H0) y 
se rechaza la hipótesis alterna (Ha) para dicha dimensión. 
De la tabla 29 se observa, respecto a la dimensión Demanda de dependencia y el 
Aprendizaje de la Geometría, que el coeficiente R de Pearson es de 0.060 y posee un valor de 
significancia de 0.764 mayor a 0.05 (𝑆𝑖𝑔 = 0.110 > 0,05 ); por lo cual se acepta la hipótesis 
nula (H0) y se rechaza la hipótesis alterna (Ha) para dicha dimensión. 
De la tabla 29 se observa, respecto a la dimensión Respuesta-Mensaje y el Aprendizaje 
de la Geometría, que el coeficiente R de Pearson es de 0.520 y posee un valor de significancia 
de 0.005 menor a 0.05 (𝑆𝑖𝑔 = 0.005 ≤ 0,05 ); por lo cual se rechaza la hipótesis nula (H0) y 
se acepta la hipótesis alterna (Ha) para dicha dimensión. 
Conclusión de la prueba de hipótesis: 
Se concluye que las dimensiones Ajuste escolar y Respuesta-Mensaje SI se 
encuentran relaciones significativamente con la variable Aprendizaje de la Geometría, ya 
que la prueba de Correlación de Pearson  arrojo valores de significancia menor a 0.05 
(relación significativa); además mediante los coeficiente R de Pearson al ser 0.549 (Ajuste 
escolar) y 0.520 (Respuesta-Mensaje) se determina como relaciones directas (por ser 
positivos) y de intensidad considerable para ambas dimensiones según la tabla 24. 
Se concluye que la dimensión Autolegitimación y Demanda de dependencia NO se 
encuentran relaciones significativamente con la variable Aprendizaje de la Geometría, ya 
que la prueba de Correlación de Pearson  arrojo valores de significancia mayores a 0.05 
(relación no significativa). 
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5.2.4. Análisis univariante de las microsociedades de la muestra 
Respecto a la variable Afecto local 
Tabla 30 
Afecto local según microsociedades 
Afecto local 
Microsociedad 1  Microsociedad 2  Microsociedad 3  Microsociedad 4  Microsociedad 5 
Bas. Int. Avan  Bas. Int. Avan  Bas. Int. Avan  Bas. Int. Avan  Bas. Int. Avan 
Curiosidad 16,7% 0,0% 66,7%  0,0% 80,0% 40,0%  40,0% 20,0% 40,0%  25,0% 25,0% 50,0%  37,5% 25,0% 37,5% 
Disfrute 33,3% 83,3% 0,0%  20,0% 20,0% 0,0%  60,0% 40,0% 40,0%  75,0% 50,0% 0,0%  25,0% 37,5% 25,0% 
Tranquilidad 33,3% 100,0% 16,7%  80,0% 20,0% 20,0%  40,0% 60,0% 20,0%  75,0% 50,0% 50,0%  50,0% 37,5% 0,0% 
Confianza 33,3% 50,0% 16,7%  80,0% 0,0% 0,0%  20,0% 40,0% 20,0%  0,0% 0,0% 25,0%  87,5% 25,0% 12,5% 
Desorientación 0,0% 0,0% 83,3%  0,0% 0,0% 60,0%  20,0% 20,0% 20,0%  50,0% 0,0% 25,0%  25,0% 12,5% 50,0% 
Aburrimiento 16,7% 16,7% 66,7%  0,0% 40,0% 0,0%  20,0% 0,0% 0,0%  25,0% 25,0% 25,0%  50,0% 12,5% 12,5% 
Desesperación 16,7% 0,0% 83,3%  0,0% 0,0% 40,0%  20,0% 0,0% 0,0%  25,0% 0,0% 50,0%  12,5% 25,0% 62,5% 
                    
Soporte cognitivo positivo 
 (Ayuda) 33,3% 33,3% 16,7%  60,0% 0,0% 20,0%  80,0% 20,0% 20,0%  50,0% 50,0% 50,0%  62,5% 25,0% 12,5% 
Soporte cognitivo negativo  
(Distrae) 33,3% 16,7% 0,0%  20,0% 0,0% 40,0%  20,0% 20,0% 0,0%  25,0% 25,0% 0,0%  25,0% 25,0% 12,5% 
Soporte afectivo positivo 
 (Motiva) 0,0% 50,0% 33,3%  40,0% 60,0% 20,0%  40,0% 60,0% 0,0%  0,0% 75,0% 0,0%  25,0% 62,5% 37,5% 
Soporte afectivo negativo  
(Desmotiva) 33,3% 0,0% 16,7%  20,0% 20,0% 40,0%  0,0% 0,0% 40,0%  25,0% 0,0% 0,0%  25,0% 25,0% 50,0% 
                    
Soporte docente efectivo 
(Continuidad de la tarea) 0,0% 83,3% 16,7%  0,0% 20,0% 0,0%  40,0% 40,0% 60,0%  25,0% 50,0% 50,0%  0,0% 25,0% 62,5% 
Soporte docente no efectivo 
(Abandono de la tarea) 0,0% 0,0% 100,0%  0,0% 20,0% 20,0%  0,0% 40,0% 20,0%  25,0% 0,0% 25,0%  12,5% 12,5% 50,0% 
Soporte propio efectivo 
(Continuidad de la tarea) 66,7% 16,7% 16,7%  80,0% 40,0% 20,0%  40,0% 40,0% 20,0%  25,0% 50,0% 0,0%  37,5% 62,5% 12,5% 
Soporte propio no efectivo 
(Abandono de la tarea) 16,7% 16,7% 50,0%  20,0% 20,0% 80,0%  20,0% 0,0% 20,0%  50,0% 0,0% 0,0%  12,5% 37,5% 37,5% 
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Figura 11. Comparación de las microsociedades según las emociones presenciadas en el nivel básico 
De la tabla 30 y figura 11, correspondiente a la presencia de las emociones en el nivel básico; se aprecia en cuanto a la emoción de Curiosidad que 
la Microsociedad 3 (40.0%) posee el mayor porcentaje de aparición, caso contrario sucede con la Microsociedad 2 (0.0%); en cuanto a la emoción de 
Disfrute el mayor porcentaje de presencia corresponde a la Microsociedad 4 (75.0%) y el menor a la Microsociedad 2 (20.0%); respecto a la emoción de 
Tranquilidad el mayor porcentaje de presencia corresponde a la Microsociedad 2 (80.0%) y el menor a la Microsociedad 1(33.3%);en cuanto a la emoción 
de Confianza el mayor porcentaje de presencia corresponde a la Microsociedad 5 (87.5%) y el menor a la Microsociedad 4(0.0%); respecto a la emoción 
de Desorientación el mayor porcentaje de presencia corresponde a la Microsociedad 4 (50.0%) y el menor a la Microsociedad 1 (0.0%) y Microsociedad 2 
(0.0%); en cuanto a la emoción de Aburrimiento el mayor porcentaje de presencia corresponde a la Microsociedad 5 (50.0%) y el menor a la 
Microsociedad 2 (0.0%); y respecto a la emoción de Desesperación el mayor porcentaje de presencia corresponde a la Microsociedad 4 (25.0%) y el menor 
a la Microsociedad 2 (0.0%). 
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Figura 12. Comparación de las microsociedades según las emociones presenciadas en el nivel intermedio 
De la tabla 30 y figura 12, correspondiente a la presencia de las emociones en el nivel intermedio; se aprecia en cuanto a la emoción de 
Curiosidad que la Microsociedad 2 (80.0%) posee el mayor porcentaje de presencia, caso contrario sucede con la Microsociedad 1 (0.0%); en 
cuanto a la emoción de Disfrute el mayor porcentaje de presencia corresponde a la Microsociedad 1 (83.3%) y el menor a la Microsociedad 2 
(20.0%); respecto a la emoción de Tranquilidad el mayor porcentaje de presencia corresponde a la Microsociedad 1 (100.0%) y el menor a la 
Microsociedad 2 (20.0%); en cuanto a la emoción de Confianza el mayor porcentaje de presencia corresponde a la Microsociedad 1 (50.0%) y 
el menor a la Microsociedad 2 (0.0%) y Microsociedad 4 (0.0%); respecto a la emoción de Desorientación el mayor porcentaje de presencia 
corresponde a la Microsociedad 3 (20.0%) y el menor a la Microsociedad 1 (0.0%), Microsociedad 2 (0.0%) y Microsociedad 4 (0.0%); en 
cuanto a la emoción de Aburrimiento el mayor porcentaje de presencia corresponde a la Microsociedad 4 (40.0%) y el menor a la 
Microsociedad 3 (0.0%); y respecto a la emoción de Desesperación el mayor porcentaje de presencia corresponde a la Microsociedad 5 
(25.0%) y el menor a las demás microsociedades (0.0%). 
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Figura 13. Comparación de las microsociedades según las emociones presenciadas en el nivel avanzado 
De la tabla 30 y figura 13, correspondiente a la presencia de las emociones en el nivel avanzado; se aprecia en cuanto a la emoción de 
Curiosidad que la Microsociedad 1 (66.7%) posee el mayor porcentaje de presencia, caso contrario sucede con la Microsociedad 5 (37.5%); en 
cuanto a la emoción de Disfrute el mayor porcentaje de presencia corresponde a la Microsociedad 3 (40.0%) y el menor a la Microsociedad 1 
(0.0%), Microsociedad 2 (0.0%) y Microsociedad 4 (0.0%);respecto a la emoción de Tranquilidad el mayor porcentaje de presencia 
corresponde a la Microsociedad 4 (50.0%) y el menor a la Microsociedad 5 (0.0%); en cuanto a la emoción de Confianza el mayor porcentaje 
de presencia corresponde a la Microsociedad 4 (25.0%) y el menor a la Microsociedad 2 (0.0%); respecto a la emoción de Desorientación el 
mayor porcentaje de presencia corresponde a la Microsociedad 1 (83.3%) y el menor a la Microsociedad 3 (20.0%); en cuanto a la emoción de 
Aburrimiento el mayor porcentaje de presencia corresponde a la Microsociedad 1 (66.7%) y el menor a la Microsociedad 2 (0.0%) y 
Microsociedad 3 (0.0%); y respecto a la emoción de Desesperación el mayor porcentaje de presencia corresponde a la Microsociedad 1 
(83.3%) y el menor a la Microsociedad 3 (0.0%). 
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Figura 14. Comparación de las microsociedades según la interacción con los pares en el 
nivel básico 
 
De la tabla 30 y figura 14, correspondiente a las interacciones de los estudiantes con 
sus pares en el nivel básico; se aprecia en cuanto a la presencia del Soporte cognitivo 
positivo (Ayuda), que la Microsociedad 3 (80,0%) posee el mayor porcentaje de presencia, 
caso contrario sucede con la Microsociedad 1 (33,3%); en cuanto al Soporte cognitivo 
negativo (Distrae), el mayor porcentaje de presencia corresponde a la Microsociedad 1 
(33,3%) y el menor a la Microsociedad 2 (20,0%) y Microsociedad 3 (20,0%); respecto al 
Soporte afectivo positivo (Motiva),  el mayor porcentaje de presencia corresponde a la 
Microsociedad 2 (40,0%) y a la Microsociedad 3 (40,0%), y el menor porcentaje a la 
Microsociedad 1 (0,0%) y Microsociedad 4 (0,0%); y en cuanto al Soporte afectivo 
negativo (Desmotiva),  el mayor porcentaje de presencia corresponde a la Microsociedad 1 
(33,3%) y el menor porcentaje a la Microsociedad 3 (0,0%). 
 
Figura 15. Comparación de las microsociedades según la interacción con los pares en el 
nivel intermedio 
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De la tabla 30 y figura 15, correspondiente a las interacciones de los estudiantes con 
sus pares en el nivel intermedio; se aprecia en cuanto a la presencia del Soporte cognitivo 
positivo (Ayuda), que la Microsociedad 4 (50,0%) posee el mayor porcentaje de presencia, 
caso contrario sucede con la Microsociedad 2 (0,0%); en cuanto al Soporte cognitivo negativo 
(Distrae), el mayor porcentaje de presencia corresponde a la Microsociedad 4 (25,0%) y el 
menor a la Microsociedad 2 (0,0%); respecto al Soporte afectivo positivo (Motiva),  el mayor 
porcentaje de presencia corresponde a la Microsociedad 4 (75,0%) y el menor porcentaje a la 
Microsociedad 1 (50,0%); y en cuanto al Soporte afectivo negativo (Desmotiva),  el mayor 
porcentaje de presencia corresponde a la Microsociedad 5 (25,0%) y el menor porcentaje a la 
Microsociedad 1 (0,0%),  Microsociedad 3 (0,0%) y Microsociedad 4 (0,0%). 
 
Figura 16. Comparación de las microsociedades según la presencia de la interacción con los 
pares en el nivel avanzado 
 
De la tabla 30 y figura 16, correspondiente a las interacciones de los estudiantes con 
sus pares en el nivel avanzado; se aprecia en cuanto a la presencia del Soporte cognitivo 
positivo (Ayuda), que la Microsociedad 4 (50,0%) posee el mayor porcentaje de presencia, 
caso contrario sucede con la Microsociedad 5 (12,5%); en cuanto al Soporte cognitivo negativo 
(Distrae), el mayor porcentaje de presencia corresponde a la Microsociedad 2 (40,0%) y el 
menor a la Microsociedad 1 (0,0%),  Microsociedad 3 (0,0%) y menor a la Microsociedad 4 
(0,0%); respecto al Soporte afectivo positivo (Motiva),  el mayor porcentaje de presencia 
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corresponde a la Microsociedad 5 (37,5%) y el menor porcentaje a la Microsociedad 3 (0,0%) 
y Microsociedad 4 (0,0%); y en cuanto al Soporte afectivo negativo (Desmotiva),  el mayor 
porcentaje de presencia corresponde a la Microsociedad 5 (50,0%) y el menor porcentaje a la 
Microsociedad 4 (0,0%). 
 
Figura 17. Comparación de las microsociedades según la interacción con el docente en el 
nivel básico 
 
De la tabla 30 y figura 17, correspondiente a las interacciones de los estudiantes con el 
docente en el nivel básico; se aprecia en cuanto a la presencia del Soporte docente efectivo 
(Continuidad de la tarea), que la Microsociedad 3 (40,0%) posee el mayor porcentaje de 
presencia, caso contrario sucede con la Microsociedad 1 (0,0%), Microsociedad 2 (0,0%) y 
Microsociedad 5 (0,0%); respecto a la presencia del Soporte docente no efectivo (Abandono de 
la tarea), el mayor porcentaje de presencia corresponde a la Microsociedad 4 (25,0%) y el 
menor a la Microsociedad 1 (0,0%), Microsociedad 2 (0,0%) y Microsociedad 3 (0,0%); en 
cuanto a la presencia del Soporte propio efectivo (Continuidad de la tarea), el mayor porcentaje 
de presencia corresponde a la Microsociedad 2 (80,0%) y el menor a la Microsociedad 4 
(25,0%); y en cuanto a la presencia del Soporte propio no efectivo (Abandono de la tarea), el 
mayor porcentaje de presencia corresponde a la Microsociedad 4 (50,0%) y el menor a la 
Microsociedad 5 (12,5%). 
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Figura 18. Comparación de las microsociedades según la interacción con el docente en el 
nivel intermedio 
 
De la tabla 30 y figura 18, correspondiente a las interacciones de los estudiantes con el 
docente en el nivel intermedio; se aprecia en cuanto a la presencia del Soporte docente efectivo 
(Continuidad de la tarea), que la Microsociedad 1 (83,3%) posee el mayor porcentaje de 
presencia, caso contrario sucede con la Microsociedad 2 (20,0%); respecto a la presencia del 
Soporte docente no efectivo (Abandono de la tarea), el mayor porcentaje de presencia 
corresponde a la Microsociedad 3 (40,0%) y el menor a la Microsociedad 1 (0,0%), y 
Microsociedad 3 (0,0%); en cuanto a la presencia del Soporte propio efectivo (Continuidad de 
la tarea), el mayor porcentaje de presencia corresponde a la Microsociedad 5 (62,5%) y el 
menor a la Microsociedad 1 (16,7%); y en cuanto a la presencia del Soporte propio no efectivo 
(Abandono de la tarea), el mayor porcentaje de presencia corresponde a la Microsociedad 5 
(37,5%) y el menor porcentaje a la Microsociedad 3 (0,0%) y Microsociedad 4 (0,0%). 
 
Figura 19. Comparación de las microsociedades según la interacción con el docente en el 
nivel avanzado 
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De la tabla 30 y figura 19, correspondiente a las interacciones de los estudiantes con 
el docente en el nivel avanzado; se aprecia en cuanto a la presencia del Soporte docente 
efectivo (Continuidad de la tarea), que la Microsociedad 5 (62,5%) posee el mayor 
porcentaje de presencia, caso contrario sucede con la Microsociedad 2 (0,0%); respecto a 
la presencia del Soporte docente no efectivo (Abandono de la tarea), el mayor porcentaje 
de presencia corresponde a la Microsociedad 1 (100,0%) y el menor a la Microsociedad 2 
(0,0%), y Microsociedad 3 (0,0%); en cuanto a la presencia del Soporte propio efectivo 
(Continuidad de la tarea), el mayor porcentaje de presencia corresponde a la 
Microsociedad 2 (20,0%) y  Microsociedad 3 (20,0%) y el menor porcentaje a la 
Microsociedad 4 (0,0%); y en cuanto a la presencia del Soporte propio no efectivo 
(Abandono de la tarea), el mayor porcentaje de presencia corresponde a la Microsociedad 2 
(80,0%) y el menor porcentaje a la Microsociedad 4 (0,0%). 
Respecto a la variable Afecto global 
 
Figura 20. Media de la dimensión Ajuste escolar según microsociedades 
 
De la figura 20 y tabla 20; respecto al Ajuste escolar se observa que la media de la 
muestra  es de 2,82, lo que se interpreta como un Ajuste escolar  con tendencia favorable a 
la geometría; por debajo de la media se encuentran la Microsociedad 2 (2.53), 
Microsociedad 3 (2.47)  y Microsociedad 4 (2.79) con un Ajuste escolar con tendencia 
favorable a la geometría a excepción de la Microsociedad 3 que posee un Ajuste escolar 
con tendencia desfavorable, caso contrario sucede con la Microsociedad 5 (3.21) y de la 
Microsociedad 1(2.83) que se encuentra por encima de la media y poseen un Ajuste escolar 
con tendencia favorable y favorable a la geometría respectivamente. 
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Figura 21. Media de la dimensión Auto legitimación según microsociedades 
 
 De la figura 21 y tabla 20; respecto a la Autolegitimación  se visualiza que la 
media de la muestra es 2,81, lo que se interpreta como una Autolegitimación con tendencia 
favorable a la geometría, por debajo de la media se encuentra la Microsociedad 1 (2.50) y 
la Microsociedad 3 (2,53) también con una Autolegitimación con tendencia favorable a la 
geometría, caso contrario sucede con la Microsociedad 2 (2,87), Microsociedad 4 (3,21)  y 
Microsociedad 5 (2.98) que se encuentran por encima de la media y poseen una 
Autolegitimación con tendencia favorable a la geometría a excepción de la Microsociedad 
4 que posee una Autolegitimación con tendencia favorable. 
 
Figura 22. Media de la dimensión Demanda de dependencia según microsociedades 
 
De la figura 22 y tabla 20; respecto a la Demanda cognitiva se visualiza que las medias 
de la muestra  y de la Microsociedad 3 es 2,81, lo que se interpreta como una Demanda cognitiva 
con tendencia favorable a la geometría, por debajo de la media se encuentra la Microsociedad 2 
(2,53) y Microsociedad 5 (2,53) que también poseen una Demanda cognitiva con tendencia 
favorable a la geometría, caso contrario sucede con la  de la Microsociedad 1(2.89) y la 
Microsociedad 4 (3,17)  que se encuentran por encima de la media y poseen una Demanda 
cognitiva con tendencia favorable y favorable a la geometría respectivamente. 
 
Figura 23. Media de la dimensión Demanda de dependencia según microsociedades 
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 De la figura 23 y tabla 20;  respecto a la  Respuesta-mensaje se visualiza que las 
media de la muestra es 2,54, lo que se interpreta como una Respuesta-mensaje con tendencia 
favorable a la geometría, por debajo de la media se encuentra la Microsociedad 1 (2.47) y la 
Microsociedad 2 (2,30) cuyas Respuesta-mensaje son de tendencia desfavorable a la 
geometría y la Microsociedad 3 (2,53) con una Respuesta-mensaje con tendencia favorable a 
la geometría, caso contrario sucede con la Microsociedad 4 (2,58)  y Microsociedad 5 (2,73)  
que se encuentran por encima de la media y poseen una Respuesta-mensaje favorable. 
Respecto a la variable Aprendizaje de la Geometría 
Tabla 31 
Promedio de notas bimestral y mensual del curso de Geometría según microsociedades 
  Promedio bimestral  Promedio Agosto  Promedio Setiembre  
Muestra total (4to) 14,26 14.35 13.77 
Microsociedad 1 13,83 14.17 13.33 
Microsociedad 2 13,17 12.83 13.00 
Microsociedad 3 13,00 13.17 12.50 
Microsociedad 4 15,40 15.80 14.80 
Microsociedad 5 15,63 15.63 15.00 
Nota: Las notas corresponden al tercer bimestre.  
De la tabla 31 y figura 24, se observa que la Microsociedad 5 posee el mayor 
promedio en nota bimestral (15.63) en el Curso de Geometría, caso contrario sucede con 
Microsociedad 3 que posee solo 13.00 de promedio en nota bimestral. Asimismo en el mes 
de setiembre, fueron las mismas Microsociedad 5 (15.00) y Microsociedad 3 (12.50) las 
que obtuvieron el mayor y menor promedio en la nota mensual respectivamente. No 
obstante, en el mes de agosto, fueron las Microsociedades 4(15.80) y Microsociedad 2 
(12.83) las que obtuvieron el mayor y menor promedio en la nota mensual.  
 
Figura 24. Promedio de notas del curso de Geometría según microsociedades 
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Tabla 32 
Promedio de notas del curso de Geometría en el mes de Agosto según microsociedades 
  




Muestra total (4to) 13.35 14.90 14.74 
Microsociedad 1 13.50 13.50 14.83 
Microsociedad 2 11.83 14.83 11.67 
Microsociedad 3 11.83 14.00 14.00 
Microsociedad 4 14.40 16.40 16.40 
Microsociedad 5 14.88 15.75 16.50 
Nota: Las notas corresponden al tercer bimestre.  
De la tabla 32 y figura 25, se observa que en el mes de Agosto; la Microsociedad 5 
posee la mayor nota promedio (14.88) en el rubro de Pruebas de entrada y la menor nota 
promedio (11.83) en dicho rubro lo posee la Microsociedad 2 y Microsociedad 3; no 
obstante, en el rubro de Revisión de cuaderno la Microsociedad 4 posee la mayor nota 
promedio (16.40) y la menor nota promedio (13.50) en dicho rubro corresponde a la 
Microsociedad 1; en el caso del rubro de Examen mensual, la Microsociedad 5 posee la 
mayor nota promedio (16.50) y la menor nota promedio (11.67) en dicho rubro 
corresponde a la Microsociedad 2. 
 




Promedio de notas del curso de Geometría en el mes de Setiembre según microsociedades 
  Pruebas de entrada Rev. de cuaderno  Examen mensual 
Muestra total (4to) 14.35 15.06 11.81 
Microsociedad 1 14.50 14.00 11.33 
Microsociedad 2 12.83 15.17 10.67 
Microsociedad 3 12.50 14.17 11.33 
Microsociedad 4 16.60 16.20 11.20 
Microsociedad 5 15.38 15.75 13.75 
Nota: Las notas corresponden al tercer bimestre.  
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 De la tabla 33 y figura 26, se observa que en el mes de Setiembre; la 
Microsociedad 4 posee la mayor nota promedio (16.60) en el rubro de Pruebas de entrada y 
la menor nota promedio (12.50) en dicho rubro lo posee la Microsociedad 4; no obstante, 
en el rubro de Revisión de cuaderno la Microsociedad 4 posee la mayor nota promedio 
(16.20) y la menor nota promedio (14.00) en dicho rubro corresponde a la Microsociedad 
1; en el caso del rubro de Examen mensual, la Microsociedad 5 posee la mayor nota 
promedio (13.75) y la menor nota promedio (10.67) en dicho rubro corresponde a la 
Microsociedad 2. 
 
Figura 26. Promedio de notas de los rubros del curso de Geometría en el mes de Setiembre 
según microsociedades 
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5.2.5. Análisis relacional de las microsociedades de la muestra 
Respecto a la variable Afecto global  y Aprendizaje de la geometría 
Supuesto de normalidad 
De forma similar a lo realizado en el apartado 5.2.3.1. se realizó la prueba de de normalidad de Shapiro-Wilk para determinar  si las 
puntuaciones de cada Microsociedad difieren de la distribución normal. 
Hipótesis de normalidad: 
H0: La distribución de la variable en estudio NO difiere de la distribución normal según microsociedades correspondientes. 
Ha: La distribución de la variable en estudio difiere de la distribución Normal según microsociedades correspondientes. 
Tabla 34 
Prueba de normalidad de Shapiro Wilk para las variables y dimensiones en estudio 
 
Microsociedad 1  Microsociedad 2  Microsociedad 3  Microsociedad 4  Microsociedad 5 
Coef. SW gl Sig.  Coef. SW gl Sig.  Coef. SW gl Sig.  Coef. SW gl Sig.  Coef. SW gl Sig. 
Promedio Bimestral 0,843 6 0,138  0,813 5 0,103  0,989 5 0,977  0,971 4 0,850  0,780 8 0,017 
Afecto global 0,831 6 ,109  0,936 5 0,636  0,771 5 0,046  0,947 4 0,697  0,909 8 0,344 
Ajuste escolar 0,873 6 ,238  0,888 5 0,346  0,876 5 0,292  0,871 4 0,304  0,929 8 0,503 
Autolegitimación 0,823 6 ,094  0,902 5 0,421  0,992 5 0,985  0,980 4 0,900  0,835 8 0,067 
Demanda de dependencia 0,911 6 ,443  0,881 5 0,314  0,867 5 0,254  0,773 4 0,062  0,854 8 0,105 
Respuesta mensaje 0,823 6 ,094  0,962 5 0,823  0,984 5 0,955  0,971 4 0,850  0,883 8 0,200 
 
Regla de Decisión: 
𝑆𝑖𝑔 > 0.05, 𝑎𝑐𝑒𝑝𝑡𝑜 𝑙𝑎 ℎ𝑖𝑝𝑜𝑡𝑒𝑠𝑖𝑠 𝐻0     ;     𝑆𝑖𝑔 ≤ 0.05, 𝑟𝑒𝑐ℎ𝑎𝑧𝑜 𝑙𝑎 ℎ𝑖𝑝𝑜𝑡𝑒𝑠𝑖𝑠 𝐻0
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Conclusión de la prueba de normalidad: 
Según la tabla 34, los coeficiente W de Shapiro-Wilk para la variable Aprendizaje 
de la geometría en las microsociedades 1, 2, 3 y 4 poseen significancias > 0.05; por lo tanto 
se acepta la hipótesis nula para los 4 casos; mientras que para la Microsociedad 5 el valor 
de significancia es  < 0.05, por lo por lo tanto se rechaza la hipótesis nula para dicho caso. 
Se determina que la distribución de los datos correspondientes a las variables Aprendizaje 
de la geometría para la Microsociedad 1, 2, 3 y 4 no difiere de la distribución normal, caso 
contrario sucede en la Microsociedad 5. 
Según la tabla 34, los coeficiente W de Shapiro-Wilk para la variable Afecto global 
en las microsociedades 1, 2, 4 y 5 poseen significancias > 0.05; por lo tanto se acepta la 
hipótesis nula para los 4 casos; mientras que para la Microsociedad 3 el valor de 
significancia es  < 0.05, por lo tanto se rechaza la hipótesis nula para dicho caso. Se 
determina que la distribución de los datos correspondientes a las variables Afecto global 
para la Microsociedad 1, 2, 4 y 5 no difiere de la distribución normal, caso contrario 
sucede en la Microsociedad 3. 
Según la tabla 34, los coeficientes W de Shapiro-Wilk para cada una de las cuatro 
(04) dimensiones de la variable Afecto global en las microsociedades 1, 2, 3, 4 y 5 poseen 
significancias > 0.05; por lo tanto se acepta la hipótesis nula para los 4 casos; por lo tanto 
se rechaza la hipótesis nula para los 20 casos. Se determina que la distribución de los datos 
correspondientes a las dimensiones del Afecto global para la Microsociedad 1, 2, 3, 4 y 5 
no difiere de la distribución normal. 
Conclusión acerca de los supuestos: 
Para el análisis relacional entre las variables Afecto global y Aprendizaje de la 
Geometría respecto a las Microsociedades 1, 2 y 4 se determinó emplear el coeficiente 
correlación de Pearson, mientras que respecto a las Microsociedades 3 y 5 se determinó 
70 
emplear el coeficiente correlación de Spearman. Asimismo para el análisis relacional de las 
dimensiones de la variable Afecto global y Aprendizaje de la Geometría se determinó 
emplear el coeficiente correlación de Pearson en las microsociedades 1, 2, 3 y 4; y para la 
microsociedad 5 el coeficiente de Spearman. Los coeficientes de correlación de Pearson 
fueron interpretados según los intervalos descritos en la tabla 24.  
Contraste de hipótesis entre las Variables Afecto Global y Aprendizaje de la 
Geometría respecto a las microsociedades 
HE2M: Existe en cada Microsociedad una relación significativa entre el Afecto 
Global y el Aprendizaje de la Geometría de los estudiantes del 4to grado de educación 
secundaria del consorcio educativo San Isidro sede Chosica en el año 2017. 
Hipótesis estadísticas: 
H0: NO existe en cada Microsociedad una relación significativa entre el Afecto 
Global y el Aprendizaje de la Geometría de los estudiantes del 4to grado de educación 
secundaria del consorcio educativo San Isidro sede Chosica en el año 2017. 
Ha: SI existe en cada Microsociedad una relación significativa entre el Afecto 
Global y el Aprendizaje de la Geometría de los estudiantes del 4to grado de educación 
secundaria del consorcio educativo San Isidro sede Chosica en el año 2017. 
Tabla 35 
Coeficiente entre el Afecto Global y el Aprendizaje de la Geometría en cada microsociedad  
Microsociedad a Coeficiente de correlación Sig. N 
Microsociedad 1 0,598 0,210 6 
Microsociedad 2 0.928 0.023 5 
Microsociedad 3 -0.205 0.741 5 
Microsociedad 4 -0.049 0.951 4 
Microsociedad 5 0.829 0.011 8 
a Se empleó el coeficiente de correlación de Pearson para las microsociedades 1, 2 y 4; mientras para las 
Microsociedades 3 y 5 se empleó el coeficiente de correlación de Spearman. 
 
Regla de Decisión: 
𝑆𝑖𝑔 > 0,05, 𝑎𝑐𝑒𝑝𝑡𝑜 𝑙𝑎 ℎ𝑖𝑝𝑜𝑡𝑒𝑠𝑖𝑠 𝐻0    ;    𝑆𝑖𝑔 ≤ 0,05, 𝑟𝑒𝑐ℎ𝑎𝑧𝑜 𝑙𝑎 ℎ𝑖𝑝𝑜𝑡𝑒𝑠𝑖𝑠 𝐻0 
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En la tabla 35 se observa, que los coeficientes de correlación correspondientes a las 
microsociedades 2 (r =0.928 y Sig =0.023) y 5 (rho =0.829 y Sig =0.011) poseen valores 
de significancia menores a 0.05 (𝑆𝑖𝑔 < 0,05 ); por lo cual se rechaza la hipótesis nula (H0) 
y se acepta la hipótesis alterna (Ha). 
En la tabla 35 se observa, que los coeficientes de correlación correspondientes a las 
microsociedades 1(Sig =0.210), 3(Sig =0.741)  y 4(Sig =0.951)  poseen valores de 
significancia mayores a 0.05 (𝑆𝑖𝑔 > 0,05 ); por lo cual se acepta la hipótesis nula (H0) y 
se rechaza la hipótesis alterna (Ha). 
Conclusión de la prueba de hipótesis: 
Se concluye que las variables Afecto Global y el Aprendizaje de la Geometría, SI 
se encuentran relacionadas significativamente en las Microsociedades 2 y 5, ya que las 
pruebas de Correlación de Pearson y Spearman (según caso) arrojo un valor de 
significancia menor a 0.05 (relación significativa), además los coeficiente R de Pearson 
igual 0.928 (microsociedad 2) y Rho de Spearman igual 0.829 (Microsociedad 5) 
determinan relaciones directas y  de intensidades muy fuerte  según la tabla 24. Se 
concluye que las variables Afecto Global y el Aprendizaje de la Geometría, NO se 
encuentran relacionadas significativamente en las Microsociedades 1, 3 y 4, ya que las 
pruebas de Correlación de Pearson y Spearman (según caso) arrojo un valor de 
significancia mayor a 0.05 (relación no significativa). 
Contraste de hipótesis entre las dimensiones de la variable  Afecto global y la 
variable Aprendizaje de la Geometría 
HE2.1M Existe en cada Microsociedad una relación significativa entre el Ajuste 
escolar y el Aprendizaje de la Geometría de los estudiantes del 4to grado de educación 
secundaria del consorcio educativo San Isidro sede Chosica en el año 2017. 
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HE2.2M: Existe en cada Microsociedad una relación significativa entre la 
Autolegitimaciòn y el Aprendizaje de la Geometría de los estudiantes del 4to grado de 
educación secundaria del consorcio educativo San Isidro sede Chosica en el año 2017. 
HE2.3M: Existe en cada Microsociedad una relación significativa entre la Demanda 
de dependencia y el Aprendizaje de la Geometría de los estudiantes del 4to grado de 
educación secundaria del consorcio educativo San Isidro sede Chosica en el año 2017. 
HE2.4M: Existe en cada Microsociedad una relación significativa entre la Respuesta-
Mensaje y el Aprendizaje de la Geometría de los estudiantes del 4to grado de educación 
secundaria del consorcio educativo San Isidro sede Chosica en el año 2017. 
Hipótesis estadísticas: 
H0: NO existe en cada Microsociedad una relación significativa entre cada una de las 
dimensiones del Afecto Global y el Aprendizaje de la Geometría de los estudiantes del 4to grado 
de educación secundaria del consorcio educativo San Isidro sede Chosica en el año 2017. 
Ha: SI existe en cada Microsociedad una relación significativa entre cada una de las 
dimensiones del Afecto Global y el Aprendizaje de la Geometría de los estudiantes del 4to grado 
de educación secundaria del consorcio educativo San Isidro sede Chosica en el año 2017. 
De la tabla 36 se observa, respecto a la dimensión Ajuste escolar y el Aprendizaje de la 
Geometría, que el coeficiente R de Pearson o Rho de Spearman (según sea el caso) en la 
Microsociedad 2 es de 0.976 y posee un valor de significancia de 0.005 menor a 0.05 (𝑆𝑖𝑔 =
0.005 ≤ 0,05 ); por lo cual se rechaza la hipótesis nula (H0) y se acepta la hipótesis alterna 
(Ha) para dicha dimensión en la Microsociedad 2. Asimismo, los coeficientes de correlación 
correspondientes a las microsociedades 1(Sig =0.860), 3(Sig =0.576), 4(Sig =0.915) y 5 
(Sig =0.112) poseen valores de significancia mayores a 0.05 (𝑆𝑖𝑔 > 0,05 ); por lo cual se 




Correlación  entre las dimensiones del Afecto global  y el Aprendizaje de la Geometría respecto a cada microsociedad 
 
Microsociedad 1  Microsociedad 2  Microsociedad 3  Microsociedad 4  Microsociedad 5 
Coef. Sig. n  Coef. Sig. n  Coef. Sig. n  Coef. Sig. n  Coef. Sig. n 
Ajuste escolar 0.093 0.860 6  0.976 0.005 5  0.340 0.576 5  0.085 0.915 4  0.606 0.112 8 
Autolegitimación 0.937 0.006 6  0.654 0.231 5  -0.650 0.235 5  -0.103 0.897 4  0.533 0.173 8 
Demanda de dependencia 0.135 0.799 6  0.573 0.312 5  -0.578 0.307 5  0.072 0.928 4  0.096 0.821 8 
Respuesta mensaje 0.298 0.567 6  0.670 0.216 5  0.961 0.009 5  -0.200 0.800 4  0.446 0.268 8 
a Se empleó el coeficiente de correlación de Pearson para las microsociedades 1, 2, 3 y 4; mientras para las Microsociedade 5 se empleó el coeficiente de correlación de 
Spearman. 
 
Regla de Decisión 
𝑆𝑖𝑔 > 0,05, 𝑎𝑐𝑒𝑝𝑡𝑜 𝑙𝑎 ℎ𝑖𝑝𝑜𝑡𝑒𝑠𝑖𝑠 𝐻0    ;    𝑆𝑖𝑔 ≤ 0,05, 𝑟𝑒𝑐ℎ𝑎𝑧𝑜 𝑙𝑎 ℎ𝑖𝑝𝑜𝑡𝑒𝑠𝑖𝑠 𝐻0 
De la tabla 36 se observa, respecto a la dimensión Autolegitimación y el Aprendizaje de la Geometría, que el coeficiente R de Pearson o 
Rho de Spearman (según sea el caso) en la Microsociedad 1 es de 0.937 y posee un valor de significancia de 0.006 menor a 0.05 (𝑆𝑖𝑔 = 0.006 ≤
0,05 ); por lo cual se rechaza la hipótesis nula (H0) y se acepta la hipótesis alterna (Ha) para dicha dimensión en la Microsociedad 1. Asimismo, los 
coeficientes de correlación correspondientes a las microsociedades 2(Sig =0.231), 3(Sig =0.235), 4(Sig =0.897) y 5 (Sig =0.173) poseen 
valores de significancia mayores a 0.05 (𝑆𝑖𝑔 > 0,05 ); por lo cual se acepta la hipótesis nula (H0) y se rechaza la hipótesis alterna (Ha) para 
dicha dimensión en dichas microsociedades. 
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De la tabla 36 se observa, respecto a la dimensión Respuesta-Mensaje y el Aprendizaje 
de la Geometría, que el coeficiente R de Pearson o Rho de Spearman (según sea el caso)  en la 
Microsociedad 3 es de 0.961 y posee un valor de significancia de 0.009 menor a 0.05 (𝑆𝑖𝑔 =
0.009 ≤ 0,05 ); por lo cual se rechaza la hipótesis nula (H0) y se acepta la hipótesis alterna 
(Ha) para dicha dimensión en la Microsociedad 3. Asimismo, los coeficientes de correlación 
correspondientes a las microsociedades 1(Sig =0.567), 2(Sig =0.216), 4(Sig =0.800) y 5 
(Sig =0.268) poseen valores de significancia mayores a 0.05 (𝑆𝑖𝑔 > 0,05 ); por lo cual se 
acepta la hipótesis nula (H0) y se rechaza la hipótesis alterna (Ha) para dicha dimensión en 
dichas microsociedades. 
Conclusión de la prueba de hipótesis:  
Se concluye únicamente existen 3 relaciones significativas entre las dimensiones de 
la variable Afecto global con la variable Aprendizaje de la Geometría en las diversas 
microsociedades: 
La primera relación significativa se da en la Microsociedad 2 entre la Ajuste escolar 
y el Aprendizaje de la Geometría, ya que la prueba de Correlación de Pearson arrojo valores 
de significancia menor a 0.05 (relación significativa); además mediante el coeficiente R de 
Pearson al ser 0.976  se determina como una relación directa (por ser positivo) y de 
intensidad muy fuerte según la tabla 24. 
La segunda relación significativa se da en la Microsociedad 1 entre la dimensión 
Autolegitimación y el Aprendizaje de la Geometría, ya que la prueba de Correlación de 
Pearson  arrojo valores de significancia menor a 0.05 (relación significativa); además 
mediante el coeficiente R de Pearson al ser 0.937  se determina como una relación directa 
(por ser positivo) y de intensidad muy fuerte según la tabla 24. 
La tercera relación significativa se da en la Microsociedad 3 entre la dimensión 
Respuesta-Mensaje y el Aprendizaje de la Geometría, ya que la prueba de Correlación de 
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Pearson arrojo valores de significancia menor a 0.05 (relación significativa); además 
mediante el coeficiente R de Pearson al ser 0.961  se determina como una relación directa 
(por ser positivo) y de intensidad muy fuerte según la tabla 24. 
5.3. Discusión 
Teniendo en cuenta los resultados obtenidos, la metodología empleada así como la 
base teórica y las microsociedades que conforman e interactúan en el aula de clases en 
estudio; se estructuro la discusión acorde a las preguntas, objetivos e hipótesis de 
investigación planteados, iniciando el análisis por los componentes de menor abstracción. 
Respecto al Objetivo específico 1, el cual se planteó determinar las características 
del Afecto Local respecto al Aprendizaje de la Geometría de los estudiantes del 4to grado 
de educación secundaria del consorcio educativo San Isidro sede Chosica en el año 2017, 
se ha observado que: 
El afecto local se encuentra constituido por 3 dimensiones: Emociones, interacción 
con los pares e interacción con el docente; de los cuales se desprende particularidades 
respecto a las microsociedades y al total de la muestra. 
Las emociones experimentadas por estudiantes durante el quehacer matemático en 
el curso de Geometría se encuentran caracterizadas (tabla 10) por la variaciones en la 
presencia de estas según la demanda cognitiva y las microsociedades; 
Cuando la demanda cognitiva aumenta la presencia de las emociones positivas 
disminuye y aumenta la presencia de las emociones negativas; con la particularidad de que 
en el nivel intermedio el nivel de la presencia de las emociones indican que los estudiantes 
experimentaron una interacción emocional favorable con el aprendizaje de la matemática. 
No obstante, las emociones de curiosidad y aburrimiento, no siguen el 
comportamiento descrito en el párrafo anterior; ya que razón del aumento de la demanda 
cognitiva, la presencia de la curiosidad aumenta de un 28.0% a 46.4% de estudiantes, 
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mientras que el aburrimiento desciende del 28.6% al 17.9% de estudiantes; es decir el 
comportamiento de estas dos emociones es inversa a las demás. 
En cuanto a la relación con el aprendizaje de la geometría (tabla 23), en el nivel 
básico; los estudiantes que manifestaron experimentar las emociones de curiosidad, 
tranquilidad, desorientación y aburrimiento tuvieron mejores calificaciones que aquellos 
que no las manifestaron, asimismo los estudiantes que experimentaron aburrimiento fueron 
los que mayor calificación tuvieron respecto a otras emociones; en el caso del nivel 
intermedio, los que experimentaron las emociones de disfrute, desorientación y 
desesperación tuvieron mejores calificaciones; y en el nivel avanzado fueron aquellos que 
experimentaron las emociones de curiosidad, tranquilidad y confianza.    
En cuanto a la presencia de las emociones en las microsociedades (figura 11, 12 y 
13, estas se presentan de forma irregular, algunas difieren en el comportamiento o 
tendencia que se presentan en el total de la muestra, además algunas microsociedades no 
experimentaron algunas emociones en algunos niveles de demanda cognitiva. 
La microsociedad 1 y microsociedad 3 al igual que la muestra evidencia poseer un 
mayor interacción emocional favorable en el nivel intermedio, a diferencia de la 
microsociedad 2, microsociedad 4 y microsociedad 5 que la tuvieron en el nivel básico 
(tabla 30). 
En el caso particular de la microsociedad 1, se caracterizó por presentar una mayor 
frecuencia de las emociones de disfrute (33.3%), tranquilidad (33.3%) y confianza (33.3%) 
en el nivel básico según la tabla 30 y figura 11; de las emociones de tranquilidad (100.0%) 
y disfrute (83.3%) en el nivel intermedio según la tabla 30 y figura 12; y de las emociones 
de desorientación (83.3%), desesperación (83.3%), aburrimiento (66.7%) y curiosidad 
(66.7%) en el nivel avanzado según la tabla 30 y figura 13. Una particularidad en el nivel 
avanzado es que no se manifestó el haber experimentado la emoción de disfrute.  
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En el caso particular de la microsociedad 2, se caracterizó por presentar una mayor 
frecuencia de las emociones de tranquilidad (80.0%) y confianza (80.0%) en el nivel 
básico según la tabla 30 y figura 11; de las emociones de curiosidad (80.0%) y 
aburrimiento (40.0%) en el nivel intermedio según la tabla 30 y figura 12; y de las 
emociones de desorientación (60.0%), desesperación (40.0%) y curiosidad (40.0%) en el 
nivel avanzado según la tabla 30 y figura 13. Una particularidad en el nivel avanzado es 
que no se manifestó el haber experimentado la emoción de disfrute, confianza y 
aburrimiento. 
En el caso particular de la microsociedad 3, se caracterizó por presentar una mayor 
frecuencia de las emociones de disfrute (60.0%), tranquilidad (40.0%) y curiosidad 
(40.0%) en el nivel básico según la tabla 30 y figura 11; de las emociones de tranquilidad 
(60.0%), disfrute (40.0%) y confianza (40.0%) en el nivel intermedio según la tabla 30 y 
figura 12; y de las emociones de disfrute (40.0%) y curiosidad (40.0%) en el nivel 
avanzado según la tabla 30 y figura 13. Una particularidad en el nivel avanzado es que no 
se manifestó el haber experimentado la emoción de desesperación y aburrimiento. 
En el caso particular de la microsociedad 4, se caracterizó por presentar una mayor 
frecuencia de las emociones de tranquilidad (75.0%) y confianza (75.0%) en el nivel 
básico según la tabla 30 y figura 11; de las emociones de tranquilidad (50.0%) y confianza 
(50.0%) en el nivel intermedio según la tabla 30 y figura 12; y de las emociones de 
desesperación (50.0%), curiosidad (50.0%) y tranquilidad (50.0%)  en el nivel avanzado 
según la tabla 30 y figura 13. Una particularidad en el nivel avanzado es que no se 
manifestó el haber experimentado la emoción de disfrute. 
En el caso particular de la microsociedad 5, se caracterizó por presentar una mayor 
frecuencia de las emociones de confianza (87.5%), tranquilidad (50.0%) y aburrimiento 
(50.0%) en el nivel básico según la tabla 30 y figura 11; de las emociones de tranquilidad 
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(37.5%) y disfrute (37.5%) en el nivel intermedio según la tabla 30 y figura 12; y de las 
emociones de desesperación (62.5%), desorientación (50.0%) y curiosidad (37.5%) en el 
nivel avanzado según la tabla 30 y figura 13. Una particularidad en el nivel avanzado es 
que no se manifestó el haber experimentado la emoción de tranquilidad. 
La interacción de los estudiantes con sus pares (compañeros) se caracteriza (tabla 
11) por mostrar un mayor Soporte cognitivo positivo y negativo a medida que la demanda 
cognitiva empleada en la resolución de ejercicios aminora, lo que se entiende con la 
reducción de las interacciones de los estudiantes tanto para ayudar o distraer a sus 
compañeros  a medida que el nivel de los ejercicios se intensifica; podría asumir que los 
estudiantes dejan de interactuar con sus compañeros para resolver por sí solos los 
ejercicios más difíciles.  En cuanto al Soporte afectivo posee la característica de 
intensificarse en el nivel intermedio cuando es positivo y disminuirse cuando es negativa; 
en el caso de este último posee un aumento considerable en el nivel avanzado; es decir la 
mayoría de los estudiantes motivan a sus compañeros cuando la demanda cognitiva es 
moderada, mientras que desmotiva cuando la demanda es alta. 
En cuanto a la relación con el aprendizaje de la geometría (tabla 24), en el nivel 
básico; los estudiantes que propiciaron un soporte cognitivo negativo (Distrajeron) y un 
soporte afectivo negativo (Desmotivaron) a sus compañeros  tuvieron mejores 
calificaciones que aquellos que no las propiciaron; en el caso del nivel intermedio, los 
estudiantes que propiciaron un soporte cognitivo positivo (Ayudaron), un soporte afectivo 
positivo (Motivaron) y un soporte afectivo negativo (Desmotivaron) tuvieron mejores 
calificaciones; y en el nivel avanzado fueron aquellos que propiciaron un soporte cognitivo 
positivo (Ayudaron), un soporte cognitivo negativo (Distrajeron) y un soporte afectivo 
positivo (Motivaron). 
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En cuanto a las interacciones de los estudiantes con sus pares en las 
microsociedades (figura 14, 15 y 16; y tabla 30),  casi  las microsociedades poseen una 
tendencia similar que la muestra, ya que el soporte cognitivo positivo y negativo en todas 
las microsociedades disminuyen con el aumento de la demanda cognitiva en diferentes 
grados, a excepción de la microsociedad 3 donde soporte cognitivo negativo aumenta con 
la demanda cognitiva y la microsociedad 4 donde la el soporte cognitivo positivo se 
mantiene igual en los niveles de las demanda cognitiva. En el caso del soporte afectivo 
positivo todas microsociedades, al igual que en el total dela muestra, poseen una mayor 
presencia en el nivel intermedio, es decir la mayoría de los estudiantes de cada 
microsociedad motivan a sus compañeros cuando la demanda cognitiva es moderada, no 
obstante particularmente disminuye en diferente intensidad este tipo de interrelación 
cuando la demanda cognitiva es alta y incluso desaparece como en el caso de la 
microsociedad 3 y 4. En lo que respecta al Soporte afectivo negativo posee su menor 
frecuencia incluso desaparece en algunas microsociedades (1,3 y 4) en el nivel intermedio 
y aumenta en diferentes grados (a excepción de la microsociedad 4) cuando los ejercicios 
requieren una alta demanda cognitiva. 
La interacción de los estudiantes con el docente se encuentra caracterizada (tabla 
12) por la presencia de un mayor soporte docente a medida que la demanda cognitiva 
aumenta, mientras que a menor demanda cognitiva el aumento de soporte propio es mayor; 
en ambos cosas sin tomar en consideración la continuidad o abandono de la tarea. Es decir, 
particularmente si los estudiantes requieren o no la asesoría del docente, la continuidad de 
la tarea es superior al abandono en los niveles básico e intermedio; situación que se 
invierte en el nivel avanzado. No obstante, la diferencia entre la continuidad de la tarea de 
los estudiantes que requirieron como soporte al docente es mayor de aquellos que optaron 
por el soporte propio. 
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En cuanto a la relación con el aprendizaje de la geometría (tabla 25), la interacción 
de los estudiantes con el docente se ha caracterizado por un dominio en los tres niveles 
respecto a las calificaciones de aquellos estudiantes que recurrieron al docente como 
soporte para la resolución de los ejercicios sin tener la continuidad o abandono de la tarea; 
asimismo las mejores calificaciones en razón a la continuación de la tarea sea con el 
soporte docente o propio se encuentran en el nivel intermedio. 
En lo que respecta a la interacción de los estudiantes con el docente (según la figura 
17, 18 y 19; y tabla 30); se evidencio que el soporte docente fue de mayor recurrencia y 
efectividad en el nivel avanzado  (microsociedades 3, 4 y 5) e intermedio (microsociedades 
1, 2 y 4), mientras que el soporte propio lo fue en el nivel básico (microsociedades 1, 2, y 
3) e intermedio (microsociedades 3, 4, y 5). 
Respecto al Objetivo específico 2, el cual se planteó  determinar la relación entre el 
Afecto Global respecto al Aprendizaje de la Geometría de los estudiantes del 4to grado de 
educación secundaria del consorcio educativo San Isidro sede Chosica en el año 2017; se 
ha analizó cada variable y la relación entre ellas, observándose que: 
El afecto global se encuentra constituido por 4 dimensiones: Ajuste escolar, 
autolegitimación, demanda de dependencia y respuesta-mensaje; de los cuales se 
desprende particularidades respecto a las microsociedades y al total de la muestra. 
El afecto global, según la tabla 16, difiere en su posicionamiento, entre las 
distribuciones de frecuencias según limites empíricos y teóricos; mientras que en los 
límites teóricos la mayoría de la muestra (75.0%) oscila entre un afecto global  favorable y 
con tendencia a ser favorable para el aprendizaje de la geometría, en los límites empíricos 
solo el 46.5% asume los rangos favorables; y de acuerdo a la tabla 20, el afecto global 
posee un índice de 2.76 en la escala de 1 a 4, es decir superando por dos décimas la valla 
del 2.5 que representa el límite entre favorable y desfavorable. 
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En el caso de sus dimensiones, según la tabla 20 las dimensiones Ajuste escolar 
(2.82), autolegitimación (2.81) y demanda de dependencia (2.87) superan el índice del 
afecto global de 2.76 y únicamente la dimensión de Respuesta-mensaje (2.54) se encuentra 
por debajo de este. 
La dimensión con el mayor índice (2.87) según la tabla 20 es la Demanda de 
dependencia, que consiste en las reacciones que poseen su origen en el ámbito social, es 
decir son heredadas del grupo social es decir de sus compañeros en conjunto; en relación a 
la tabla 18, se corrobora que el 85.7%  y 67.8% de los estudiantes según los limites 
teóricos y empíricos respectivamente; poseen reacciones favorables para el aprendizaje de 
la geometría heredadas del grupo social. 
En el caso de la dimensión con menor índice (2.54) según la tabla 20; es la 
Demanda de Respuesta a mensaje, que consiste en la valoración de la geometría en su 
aplicación en casos reales; en relación a la tabla 19, se constata que el 35.7% y 50%  de los 
estudiantes según los limites teóricos y empíricos respectivamente; poseen un valoración 
desfavorable de la geometría para su aprendizaje; siendo esta la dimensión que menos 
favorece al aprendizaje de la geometría. 
En cuanto a la microsociedades: 
Se observa que la microsociedad 1 se caracteriza por poseer una mayor demanda de 
dependencia (2.89) y ajuste escolar (2.83) que el promedio de la muestra (2.87 y 2.82), lo 
que significaría que esta microsociedad posee a diferencias de las demás, interacciones 
emocionales favorables a la geometría que se originan de la herencia del grupo social y en 
la reactivación de experiencias vividas con esta área del conocimiento.   
La microsociedad 2 se caracteriza por poseer una mayor Autolegitimación (2.87) 
que el promedio de la muestra (2.81), lo que significaría que esta microsociedad posee a 
diferencias de las demás, interacciones emocionales favorables a la geometría que se 
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originan en la validación de su actuar frente a factores interno y externos, es decir 
reconocen que su nivel de aprendizaje de la geometría no se condiciona a diversos factores 
como el tiempo, la necesidad, el profesor, etc. 
La microsociedad 3 de forma similar a la microsociedad 1,  se caracteriza por 
poseer una mayor demanda de dependencia (2.87) que el promedio de la muestra (2.87), lo 
que significaría que esta microsociedad posee principalmente a diferencias de las demás, 
interacciones emocionales favorables a la geometría  que se originan  de la herencia del 
grupo social. 
La microsociedad 4 se caracteriza por poseer una mayor Autolegitimación (3.21)  y 
Demanda de Respuesta-mensaje (2.58) que el promedio de la muestra (2.81, 2.54), lo que 
significaría que esta microsociedad, de forma similar a la microsociedad 2 pero en mayor 
intensidad, posee interacciones emocionales favorables a la geometría que se originan en la 
validación de su actuar frente a factores interno y externos,  además de poseer un 
interacciones favorables a la geometría que se originan en la valoración de la geometría en 
su aplicación en casos reales. 
La microsociedad 5 se caracteriza por poseer un mayor  Ajuste escolar (3.21) y 
Autolegitimación (2.98)  que el promedio de la muestra (2.82, 2.81), lo que significaría que 
esta microsociedad, posee principalmente interacciones emocionales favorables a la 
geometría que se originan en la reactivación de experiencias vividas con esta área del 
conocimiento y en la validación de su actuar frente a factores interno y externos. Cabe 
resaltar esta microsociedad supera a las demás en las dimensiones de ajuste escolar, 
autolegitimación y respuesta mensaje; en otras palabras es la microsociedad que posee la 
un afecto global de mayor desarrollo.  
El Aprendizaje de la geometría  es definido para esta investigación como las 
calificaciones o notas obtenidas por los estudiantes  mediante las diferentes instrumentos 
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de evaluación que la institución impone. En dicho caso, las medias de las notas del tercer 
bimestre de los estudiantes es de 14.26 (tabla 21); siendo en el mes de agosto (14.35) 
mayor al mes de septiembre (13.77); con la particularidad que de la dimensión de Examen 
mensual en el mes de setiembre es la nota más baja (11.81) de ambos meses y la única en 
ser superada por todas las del mes de agosto. 
En lo que respecta a las microsociedades según la tabla 28;  las microsociedades 1, 
2 y 3  se encuentran por debajo de la media de la muestra tanto en la calificación bimestral 
como en los meses de agosto y setiembre; y únicamente las microsociedades 4 y 5 son las 
que se encuentran por encima de media de las calificaciones ya mencionadas. Asimismo es 
la microsociedad 5 (15.63) la que posee la mayor calificación y es la microsociedad 3 
(13.00) la que posee la menor calificación. No obstante, la microsociedad 4  (15.80 y 
14.80) y microsociedad 5 (15.63 y 15.00), son las que más destacan alternando las mejores 
calificaciones mensuales de agosto y setiembre. 
En cuanto al mes de agosto la microsociedad 4 (15.80) fue la que obtuvo la mayor 
calificación mensual, destacándose según la tabla 29 en el rubro de revisión de cuaderno 
(16.40) sobre la microsociedad 5 (15.75); mientras que esta se desataco en las pruebas de 
entrada y examen  por una diferencia de 0.44 y 0.10 respectivamente sobre la 
microsociedad 4. Las microsociedades 2 y 3 fueron las que obtuvieron las menores 
calificaciones en los rubros de pruebas de entrada y examen mensual.  En cuanto a la 
microsociedad 1, fue la que obtuvo la menor calificación en revisión de cuaderno pero fue 
aquella que se mantuvo al medio de las otras microsociedades.  
En cuanto al mes de setiembre la microsociedad 5 (15.00) fue la que obtuvo la 
mayor calificación mensual, destacándose según la tabla 30 en el rubro de examen mensual 
(13.75) sobre la microsociedad 4 (11.33); mientras que esta última se desataco en las 
pruebas de entrada y en la revisión de cuaderno  por una diferencia de 1.22 y 0.45 
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respectivamente sobre la microsociedad 5. En el rubro prueba de entrada fueron las 
microsociedades 2 y 3 las que estuvieron por debajo de la media de la muestra; mientras 
que  en el rubro revisión de cuaderno únicamente la microsociedad 1 fue que estuvo por 
debajo de media de la muestra; y respecto al rubro de examen mensual únicamente la 
microsociedad 5 fue que estuvo por encima de media de la muestra. 
La relación entre las variables Afecto Global y Aprendizaje de la Geometría, se 
caracterizó en primera instancia por presentar una distribución de datos que no difieren de 
una distribución normal (tabla 22) por lo cual se empleó el coeficiente de correlación de 
Pearson  resultando un coeficiente  r=0.578 y un Sig.=0.001 (tabla 26), lo que demostró 
estadística que ambas variables se encontraban relacionadas directa, significativa y con una 
intensidad moderada; logrando de esta manera con el objetivo específico 2 propiamente 
dicho. En lo que respecta a la relación de las variables en las microsociedades; solo en la 
microsociedad 2 (r=0.928 y Sig.=0.023) y en la microsociedad 5 (r=0.829 y Sig.=0.011) se 
obtuvieron relaciones significativas que fueron directas y de intensidad muy fuertes. 
No obstante, se correlaciono las dimensiones de la variable Afecto global con la 
variable Aprendizaje de la geometría, obteniéndose según la tabla 27 que solo las 
dimensiones Ajuste escolar (r=0.549 y un Sig.=0.002) y Demanda de Respuesta-Mensaje 
(r=0.520 y un Sig.=0.005)  se encontraban relacionadas significativamente y de forma 
directa. Asimismo, se aplicó a las microsociedades, resultado únicamente 3 relaciones 
significativas: la primera entre la dimensión Autolegitimación y el Aprendizaje de la 
geometría en la Microsociedad 1 (r=0.937 y Sig.=0.006); la segunda entre la dimensión 
Ajuste escolar y el Aprendizaje de la geometría en la Microsociedad 2 (r=0.976 y 
Sig.=0.005); y la tercera entre la dimensión Demanda de respuesta-mensaje y el 
Aprendizaje de la geometría en la Microsociedad 5 (Rho=0.961 y un Sig.=0.009);las tres 
relaciones mencionadas fueron directas y de intensidad muy fuerte.  
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Conclusiones 
1. Según los resultados, respecto a la comprobación de la hipótesis general, podemos 
concluir que existe un modelo que explique la estructura de la Dimensión 
emocional y el Aprendizaje de la Geometría de los estudiantes del 4to grado de 
educación secundaria del consorcio educativo San Isidro sede Chosica en el año 
2017, caracterizado por la influencia positiva del afecto local sobre el Aprendizaje 
de la Geometría mientras la demanda cognitiva tiende a ser baja o moderada y por 
la relación significativa entre la variable Afecto global y el Aprendizaje de la 
Geometría.  
2. Según los resultados, respecto a la comprobación de la hipótesis especifica 1, 
concluimos que las características del Afecto Local son favorables respecto al 
Aprendizaje de la Geometría de los estudiantes del 4to grado de educación 
secundaria del consorcio educativo San Isidro sede Chosica en el año 2017; cuando 
la demanda cognitiva es baja o moderada , ya que cuando la demanda cognitiva es 
alta los estudiantes suele incrementarse las emociones negativas y el abandono de 
la tarea, así como las interacción de soporte con los pares a reducirse.  
3. Según los resultados, respecto a la comprobación de la hipótesis especifica 2, 
concluimos que existe una relación significativa entre el Afecto Global y el 
Aprendizaje de la Geometría de los estudiantes del 4to grado de educación 
secundaria del Consorcio educativo San Isidro sede Chosica en el año 2017; ello se 
demuestra con la prueba de correlación de Pearson que resulto r = 0,578 y 
sig.=0.001 representando una correlación de directa y de intensidad considerable. 
En razón al nivel de Afecto Global, se concluye que el 53.3% y el 25.0% de los 
estudiantes según los limites empíricos y teóricos poseen concepciones sobre la 
geometría que no favorecen su aprendizaje. En razón al nivel de Aprendizaje de la 
86 
geometría, se concluye que los estudiantes poseen un mejor desempeño en la 
resolución de los ejercicios durante la clase que constituyen el rubro de revisión de 




En coherencia a los resultados y a las conclusiones se recomienda.  
1. Expandir la investigación a otras poblaciones de instituciones tanto estatales como 
particulares, dentro de las cuales se recomienda adoptar la metodología cualitativa 
o multimetódica enfocando el estudio de casos para los sujetos que caractericen los 
roles en las microsociedades que se pueda tener.  
2. Proponer al consorcio una evaluación de la graduación del nivel de ejercicios de las 
separatas del curso de geometría entre los del nivel intermedio y avanzado.  
3. Proponer al consorcio que sus docentes de geometría interactúen con el mayor 
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Apéndice A. Matriz de consistencia interna 
Problema Objetivos Hipótesis Variable Metodología Población/muestra 
Problema general 
¿Cómo se encuentra 
constituida la Dimensión 
emocional respecto al 
aprendizaje de la geometría de 
los estudiantes del 4to grado 
de educación secundaria del 
consorcio educativo San Isidro 
sede Chosica en el año 2017? 
Objetivo general 
Explicar la estructura de la 
Dimensión emocional y el 
aprendizaje de la geometría de 
los estudiantes del 4to grado de 
educación secundaria del 
consorcio educativo San Isidro 
sede Chosica en el año 2017. 
Hipótesis general 
Existe un modelo que explique la 
estructura de la Dimensión 
emocional y el aprendizaje de la 
geometría de los estudiantes del 
4to grado de educación 
secundaria del consorcio 
educativo San Isidro sede 





a) Variable: Afecto local 
Emociones 
Interacción con los 
pares 













Variable Y: Aprendizaje de 
la geometría 
 
Pruebas de entrada 

















31 estudiantes del cuarto 
grado de educación 
secundaria del Consorcio 




El muestreo fue no 
probabilístico de tipo por 
conveniencia, resultando 
en 28 estudiantes 
pertenecientes a la 
población ya mencionada. 
 




documental y observación. 
 
Instrumento: 
Mapa de humor 
Cuestionario sobre el 
afecto local 
Cuestionario sobre el 
afecto global  
Registro de bimestral de 
notas de Geometría. 
Problemas específicos 
 
PE1: ¿Cómo se caracteriza el 
Afecto Local respecto al 
Aprendizaje de la Geometría 
de los estudiantes del 4to 
grado de educación secundaria 
del consorcio educativo San 
Isidro sede Chosica en el año 
2017? 
 
PE2: ¿Cómo se relaciona el 
Afecto Global y el Aprendizaje 
de la Geometría de los 
estudiantes del 4to grado de 
educación secundaria del 
consorcio educativo San Isidro 
sede Chosica en el año 2017? 
Objetivos específicos 
 
OE1: Determinar las 
características del Afecto Local 
respecto al Aprendizaje de la 
Geometría de los estudiantes del 
4to grado de educación 
secundaria del consorcio 
educativo San Isidro sede 
Chosica en el año 2017 
 
OE2: Determinar la relación 
entre el Afecto Global y el 
Aprendizaje de la Geometría de 
los estudiantes del 4to grado de 
educación secundaria del 
consorcio educativo San Isidro 
sede Chosica en el año 2017. 
Hipótesis especifica 
HE1: Las características del 
Afecto Local favorecen al 
Aprendizaje de la Geometría de 
los estudiantes del 4to grado de 
educación secundaria del 
consorcio educativo San Isidro 
sede Chosica en el año 2017.  
 
HE2: Existe una relación 
significativa entre el Afecto 
Global y el Aprendizaje de la 
Geometría de los estudiantes del 
4to grado de educación 
secundaria del consorcio 
educativo San Isidro sede 









Grafías a emplear 
 
 
Influye en sus compañeros 
 
Pregunta sobre el tema 
 
Mutua influencia entre estudiantes 
 
Conversan sobre el tema 
 
Microsociedades en clase 
 




No Conversa del tema 
 











Apéndice C. Cuestionario sobre el afecto local 
 
CUESTIONARIO SOBRE EL AFECTO LOCAL 
 
Estudiante : ________________________________________  Fecha : _________________ 
 
El presente cuestionario pretende recolectar información de las emociones, actitudes e interrelaciones 
que se produjeron al resolver los ejercicios de la separata.   
Marque con X la celda que corresponda a la emoción, actitud e interrelación que usted sintió cuando 
realizo los ejercicios de los niveles básico, intermedio o avanzado. Por favor, conteste todos los ítems.  
 









































¿Yo me sentí ______? Básico  Intermedio  Avanzado 
Curioso de cómo resolver los ejercicios del nivel    
Contento de resolver los ejercicios del   nivel    
Tranquilo al resolver los ejercicios del  nivel    
Confiado al resolver los ejercicios del nivel    
Desorientado  al resolver los ejercicios del  nivel    
Aburrido  al resolver los ejercicios del  nivel    
Desesperado  al resolver los ejercicios del  nivel    
Básico Intermedio Avanzado  
   Pedí ayuda al profesor y con su apoyo seguí intentando 
resolver los ejercicio por mi cuenta 
   Pedí ayuda al profesor y aun con su apoyo no pude 
resolverlos ejercicios y los deje de resolver 
   No pedí ayuda al profesor y seguí intentando resolver 
el ejercicio por mi cuenta 
   No pedí ayuda al profesor y deje de resolver los 
ejercicios 
Básico Intermedio Avanzado  
   Explicaba o enseñaba a mis compañeros a cómo 
resolver los ejercicios que no les salían. 
   Fastidiaba o entraba en conversación con mis 
compañeros sobre temas que no eran de la clase. 
   Motivaba y les decía a mis compañeros que no se 
rindan y sigan intentando resolver los ejercicios que no 
le salían 
   Le decía a mis compañeros que era un burro y que no 
podía resolver los ejercicios o frases similares 
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Apéndice D. Cuestionario sobre el afecto global 
CUESTIONARIO SOBRE EL AFECTO GLOBAL 
 




• No hay respuestas correctas o erróneas. Será útil en la medida que sea sincero en sus respuestas.  




En desacuerdo De acuerdo 
Totalmente de 
Acuerdo 
1 2 3 4 
 
N° Preguntas 1 2 3 4 
1 Normalmente he tenido dificultad con la geometría desde la primaria     
2 Los ejercicios de gráficos siempre me han causado problemas     
3 Cada vez que me veo un ejercicio de geometría que no tiene gráficos me bloqueo     
4 Para mi profesor de geometría era y soy un buen alumno     
5 Los ejercicios de geometría de este año son más difíciles de comprender y por eso no 
los resuelvo. 
    
6 No soporto estudiar geometría incluso las partes más fáciles     
7* Por culpa de mis compañeros no puedo resolver los ejercicios de geometría     
8 No puedo resolver los ejercicios de geometría porque los profesores no enseñan bien      
9 La geometría no tiene valor fuera del colegio, por eso no me esfuerzo en aprenderla     
10 Aunque me considero normal, hay algo en mí que me hace difícil aprender 
matemáticas. No nací para la geometría. 
    
11 Si tuviera más tiempo, podría resolver mejor los ejercicios de geometría.     
12 Si la geometría fuera más sencilla, las estudiaría con más interés y sacaría mejores 
notas 
    
13* No presto atención a la explicación del profesor porque mis compañeros tampoco lo 
hacen 
    
14 Mis amigos (as) se molestan si no les hago caso por atender la clase o por resolver los 
ejercicios de geometría. 
    
15 Si tengo buenas calificaciones en las prácticas o exámenes de geometría, mis 
compañeros me valoran y respetan más.  
    
16 El profesor de geometría respeta y valora más a mis compañeros que tienen mejores 
notas 
    
17 Si dejo de hablar con mis amigos(as) para atender la clase de geometría me van a dejar 
de hablar. 
    
18 Si desapruebo el curso de geometría, igual todos pasan de grado; por eso no me 
esfuerzo en aprender 
    
19 Cada vez que no me sale un ejercicio de geometría pregunto a alguien para que me 
ayude a resolverlo 
    
20* Si veo que mis amigos me distraen en la clase de geometría trato de alejarme o no 
hacerles caso para poder aprender el tema  
    
21 Pregunto constantemente al profesor para poder superarme y aprender mejor los temas 
de geometría 
    
22 A menudo explico a mis compañeros problemas de matemáticas     
23 Si no me sale algún ejercicio intento resolverlo de varias formas hasta que me salga.     
24 Creo que tengo la capacidad para poder aprender y resolver problemas de geometría 
rápidamente  
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Apéndice H. Base de datos y resultados de aplicación  
 
Pruebas de normalidad 
 
Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 
Estadístico gl Sig. Estadístico gl Sig. 
Promedio_Bimestral ,156 28 ,078 ,932 28 ,068 
Afecto_global ,101 28 ,200* ,977 28 ,781 
*. Esto es un límite inferior de la significación verdadera. 
a. Corrección de significación de Lilliefors 
 
 
Pruebas de normalidada 
 
Kolmogorov-Smirnovb Shapiro-Wilk 
Estadístico gl Sig. Estadístico gl Sig. 
Promedio_Bimestral ,294 6 ,114 ,843 6 ,138 
Afecto_global ,219 6 ,200* ,831 6 ,109 
Ajuste_escolar ,333 6 ,036 ,873 6 ,238 
Autolegitimación ,358 6 ,016 ,823 6 ,094 
Demanda_de_dependencia ,272 6 ,189 ,911 6 ,443 
Respuesta_mensaje ,359 6 ,015 ,823 6 ,094 
*. Esto es un límite inferior de la significación verdadera. 
a. Microsociedades = 1 
b. Corrección de significación de Lilliefors 
 
 
Pruebas de normalidada 
 
Kolmogorov-Smirnovb Shapiro-Wilk 
Estadístico gl Sig. Estadístico gl Sig. 
Promedio_Bimestral ,300 5 ,161 ,813 5 ,103 
Afecto_global ,255 5 ,200* ,936 5 ,636 
Ajuste_escolar ,327 5 ,086 ,888 5 ,346 
Autolegitimación ,221 5 ,200* ,902 5 ,421 
Demanda_de_dependencia ,201 5 ,200* ,881 5 ,314 
Respuesta_mensaje ,179 5 ,200* ,962 5 ,823 
*. Esto es un límite inferior de la significación verdadera. 
a. Microsociedades = 2 





Pruebas de normalidada 
 
Kolmogorov-Smirnovb Shapiro-Wilk 
Estadístico gl Sig. Estadístico gl Sig. 
Promedio_Bimestral ,166 5 ,200* ,989 5 ,977 
Afecto_global ,318 5 ,109 ,771 5 ,046 
Ajuste_escolar ,244 5 ,200* ,876 5 ,292 
Autolegitimación ,146 5 ,200* ,992 5 ,985 
Demanda_de_dependencia ,274 5 ,200* ,867 5 ,254 
Respuesta_mensaje ,179 5 ,200* ,984 5 ,955 
*. Esto es un límite inferior de la significación verdadera. 
a. Microsociedades = 3 
b. Corrección de significación de Lilliefors 
 
Pruebas de normalidada 
 
Kolmogorov-Smirnovb Shapiro-Wilk 
Estadístico gl Sig. Estadístico gl Sig. 
Promedio_Bimestral ,192 4 . ,971 4 ,850 
Afecto_global ,270 4 . ,947 4 ,697 
Ajuste_escolar ,275 4 . ,871 4 ,304 
Autolegitimación ,220 4 . ,980 4 ,900 
Demanda_de_dependencia ,394 4 . ,773 4 ,062 
Respuesta_mensaje ,192 4 . ,971 4 ,850 
a. Microsociedades = 4 
b. Corrección de significación de Lilliefors 
 
Pruebas de normalidada 
 
Kolmogorov-Smirnovb Shapiro-Wilk 
Estadístico gl Sig. Estadístico gl Sig. 
Promedio_Bimestral ,251 8 ,148 ,780 8 ,017 
Afecto_global ,232 8 ,200* ,909 8 ,344 
Ajuste_escolar ,226 8 ,200* ,929 8 ,503 
Autolegitimación ,228 8 ,200* ,835 8 ,067 
Demanda_de_dependencia ,260 8 ,120 ,854 8 ,105 
Respuesta_mensaje ,209 8 ,200* ,883 8 ,200 
*. Esto es un límite inferior de la significación verdadera. 
a. Microsociedades = 5 




Afecto local vs Aprendizaje de la matemática 
 
 
Curiosidad_1 Disfrute_1 Tranquilidad_1 Confianza_1 Desorientación_1 Aburrimiento_1 Desesperación_1 
No Si No Si No Si No Si No Si No Si No Si 
Media Media Media Media Media Media Media Media Media Media Media Media Media Media 
Promedio_Bimestral 14,24 14,57 14,65 13,82 13,43 15,21 14,08 14,53 14,05 15,33 13,80 15,63 14,42 13,75 
 
 
Curiosidad_2 Disfrute_2 Tranquilidad_2 Confianza_2 Desorientación_2 Aburrimiento_2 Desesperación_2 
No Si No Si No Si No Si No Si No Si No Si 
Media Media Media Media Media Media Media Media Media Media Media Media Media Media 
Promedio_Bimestral 14,55 13,75 14,07 14,62 14,62 14,07 14,57 13,57 14,23 15,50 14,43 13,80 14,08 16,33 
 
 
Curiosidad_3 Disfrute_3 Tranquilidad_3 Confianza_3 Desorientación_3 Aburrimiento_3 Desesperación_3 
No Si No Si No Si No Si No Si No Si No Si 
Media Media Media Media Media Media Media Media Media Media Media Media Media Media 
Promedio_Bimestra
l 
14,20 14,46 14,58 12,75 14,13 15,50 14,12 16,00 14,57 14,07 14,57 13,20 14,33 14,31 
 
 
Soporte_Cognitivo_Positivo_1 Soporte_Cognitivo_Negativo_1 Soporte_Afectivo_Positivo_1 Soporte_Afectivo_Negativo_1 
No Si No Si No Si No Si 
Media Media Media Media Media Media Media Media 







Soporte_Cognitivo_Positivo_2 Soporte_Cognitivo_Negativo_2 Soporte_Afectivo_Positivo_2 Soporte_Afectivo_Negativo_2 
No Si No Si No Si No Si 
Media Media Media Media Media Media Media Media 
Promedio_Bimestral 14,06 14,67 14,54 13,00 13,94 14,83 14,14 15,00 
 
Soporte_Cognitivo_Positivo_3 Soporte_Cognitivo_Negativo_3 Soporte_Afectivo_Positivo_3 Soporte_Afectivo_Negativo_3 
No Si No Si No Si No Si 
Media Media Media Media Media Media Media Media 









No Si No Si No Si No Si 
Media Media Media Media Media Media Media Media 









No Si No Si No Si No Si 
Media Media Media Media Media Media Media Media 









No Si No Si No Si No Si 
Media Media Media Media Media Media Media Media 













Promedio_Bimestral Correlación de Pearson 1 ,578** ,549** ,309 ,060 ,520** 
Sig. (bilateral)  
,001 
,002 ,110 ,764 ,005 
N 28 28 28 28 28 28 
Afecto_global Correlación de Pearson ,578** 1 ,774** ,670** ,443* ,677** 
Sig. (bilateral) ,001  
,000 
,000 ,018 ,000 
N 28 28 28 28 28 28 
Ajuste_escolar Correlación de Pearson ,549** ,774** 1 ,243 ,038 ,578** 
Sig. (bilateral) ,002 ,000  
,212 
,849 ,001 
N 28 28 28 28 28 28 
Autolegitimación Correlación de Pearson ,309 ,670** ,243 1 ,356 ,209 
Sig. (bilateral) ,110 ,000 ,212  
,063 
,286 
N 28 28 28 28 28 28 
Demanda_de_dependencia Correlación de Pearson ,060 ,443* ,038 ,356 1 -,115 
Sig. (bilateral) ,764 ,018 ,849 ,063  
,559 
N 28 28 28 28 28 28 
Respuesta_mensaje Correlación de Pearson ,520** ,677** ,578** ,209 -,115 1 
Sig. (bilateral) ,005 ,000 ,001 ,286 ,559  














Promedio_Bimestral Correlación de Pearson 1 ,598 ,093 ,937** ,135 ,298 
Sig. (bilateral)  ,210 ,860 ,006 ,799 ,567 
N 6 6 6 6 6 6 
Afecto_global Correlación de Pearson ,598 1 ,257 ,782 ,479 ,830* 
Sig. (bilateral) ,210  ,623 ,066 ,336 ,041 
N 6 6 6 6 6 6 
Ajuste_escolar Correlación de Pearson ,093 ,257 1 ,060 -,621 ,464 
Sig. (bilateral) ,860 ,623  ,910 ,189 ,354 
N 6 6 6 6 6 6 
Autolegitimación Correlación de Pearson ,937** ,782 ,060 1 ,360 ,432 
Sig. (bilateral) ,006 ,066 ,910  ,484 ,393 
N 6 6 6 6 6 6 
Demanda_de_dependencia Correlación de Pearson ,135 ,479 -,621 ,360 1 ,115 
Sig. (bilateral) ,799 ,336 ,189 ,484  ,828 
N 6 6 6 6 6 6 
Respuesta_mensaje Correlación de Pearson ,298 ,830* ,464 ,432 ,115 1 
Sig. (bilateral) ,567 ,041 ,354 ,393 ,828  
N 6 6 6 6 6 6 
**. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (bilateral). 
*. La correlación es significativa en el nivel 0,05 (bilateral). 











Promedio_Bimestral Correlación de Pearson 1 ,928* ,976** ,654 ,573 ,670 
Sig. (bilateral)  ,023 ,005 ,231 ,312 ,216 
N 5 5 5 5 5 5 
Afecto_global Correlación de Pearson ,928* 1 ,967** ,517 ,789 ,795 
Sig. (bilateral) ,023  ,007 ,372 ,113 ,108 
N 5 5 5 5 5 5 
Ajuste_escolar Correlación de Pearson ,976** ,967** 1 ,572 ,679 ,716 
Sig. (bilateral) ,005 ,007  ,314 ,208 ,173 
N 5 5 5 5 5 5 
Autolegitimación Correlación de Pearson ,654 ,517 ,572 1 ,504 -,054 
Sig. (bilateral) ,231 ,372 ,314  ,386 ,932 
N 5 5 5 5 5 5 
Demanda_de_dependencia Correlación de Pearson ,573 ,789 ,679 ,504 1 ,449 
Sig. (bilateral) ,312 ,113 ,208 ,386  ,448 
N 5 5 5 5 5 5 
Respuesta_mensaje Correlación de Pearson ,670 ,795 ,716 -,054 ,449 1 
Sig. (bilateral) ,216 ,108 ,173 ,932 ,448  
N 5 5 5 5 5 5 
*. La correlación es significativa en el nivel 0,05 (bilateral). 
**. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (bilateral). 











Promedio_Bimestral Correlación de Pearson 1 -,076 ,340 -,650 -,578 ,961** 
Sig. (bilateral)  ,903 ,576 ,235 ,307 ,009 
N 5 5 5 5 5 5 
Afecto_global Correlación de Pearson -,076 1 ,468 ,359 ,812 -,159 
Sig. (bilateral) ,903  ,427 ,553 ,095 ,799 
N 5 5 5 5 5 5 
Ajuste_escolar Correlación de Pearson ,340 ,468 1 -,618 -,023 ,494 
Sig. (bilateral) ,576 ,427  ,267 ,971 ,397 
N 5 5 5 5 5 5 
Autolegitimación Correlación de Pearson -,650 ,359 -,618 1 ,789 -,834 
Sig. (bilateral) ,235 ,553 ,267  ,113 ,079 
N 5 5 5 5 5 5 
Demanda_de_dependencia Correlación de Pearson -,578 ,812 -,023 ,789 1 -,688 
Sig. (bilateral) ,307 ,095 ,971 ,113  ,199 
N 5 5 5 5 5 5 
Respuesta_mensaje Correlación de Pearson ,961** -,159 ,494 -,834 -,688 1 
Sig. (bilateral) ,009 ,799 ,397 ,079 ,199  
N 5 5 5 5 5 5 
**. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (bilateral). 













Promedio_Bimestral Correlación de Pearson 1 -,049 ,085 -,103 ,072 -,200 
Sig. (bilateral)  ,951 ,915 ,897 ,928 ,800 
N 4 4 4 4 4 4 
Afecto_global Correlación de Pearson -,049 1 ,857 ,995** ,000 ,948 
Sig. (bilateral) ,951  ,143 ,005 1,000 ,052 
N 4 4 4 4 4 4 
Ajuste_escolar Correlación de Pearson ,085 ,857 1 ,807 -,489 ,932 
Sig. (bilateral) ,915 ,143  ,193 ,511 ,068 
N 4 4 4 4 4 4 
Autolegitimación Correlación de Pearson -,103 ,995** ,807 1 ,075 ,930 
Sig. (bilateral) ,897 ,005 ,193  ,925 ,070 
N 4 4 4 4 4 4 
Demanda_de_dependencia Correlación de Pearson ,072 ,000 -,489 ,075 1 -,288 
Sig. (bilateral) ,928 1,000 ,511 ,925  ,712 
N 4 4 4 4 4 4 
Respuesta_mensaje Correlación de Pearson -,200 ,948 ,932 ,930 -,288 1 
Sig. (bilateral) ,800 ,052 ,068 ,070 ,712  
N 4 4 4 4 4 4 
**. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (bilateral). 











Promedio_Bimestral Correlación de Pearson 1 ,757* ,722* ,441 ,374 ,451 
Sig. (bilateral) 
 
,030 ,043 ,274 ,361 ,262 
N 8 8 8 8 8 8 
Afecto_global Correlación de Pearson ,757* 1 ,840** ,416 ,718* ,595 
Sig. (bilateral) ,030 
 
,009 ,306 ,045 ,120 
N 8 8 8 8 8 8 
Ajuste_escolar Correlación de Pearson ,722* ,840** 1 -,044 ,706 ,201 
Sig. (bilateral) ,043 ,009  ,918 ,050 ,634 
N 8 8 8 8 8 8 
Autolegitimación Correlación de Pearson ,441 ,416 -,044 1 ,130 ,573 
Sig. (bilateral) ,274 ,306 ,918  ,758 ,138 
N 8 8 8 8 8 8 
Demanda_de_dependencia Correlación de Pearson ,374 ,718* ,706 ,130 1 -,050 
Sig. (bilateral) ,361 ,045 ,050 ,758 
 
,906 
N 8 8 8 8 8 8 
Respuesta_mensaje Correlación de Pearson ,451 ,595 ,201 ,573 -,050 1 
Sig. (bilateral) ,262 ,120 ,634 ,138 ,906 
 
N 8 8 8 8 8 8 
*. La correlación es significativa en el nivel 0,05 (bilateral). 
**. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (bilateral). 















Rho de Spearman Promedio_Bimestral Coeficiente de correlación 1,000 -,205 ,205 -,500 -,300 ,900* 
Sig. (bilateral) . ,741 ,741 ,391 ,624 ,037 
N 5 5 5 5 5 5 
Afecto_global Coeficiente de correlación -,205 1,000 ,632 ,154 ,667 -,051 
Sig. (bilateral) ,741 . ,253 ,805 ,219 ,935 
N 5 5 5 5 5 5 
Ajuste_escolar Coeficiente de correlación ,205 ,632 1,000 -,667 ,051 ,564 
Sig. (bilateral) ,741 ,253 . ,219 ,935 ,322 
N 5 5 5 5 5 5 
Autolegitimación Coeficiente de correlación -,500 ,154 -,667 1,000 ,600 -,800 
Sig. (bilateral) ,391 ,805 ,219 . ,285 ,104 
N 5 5 5 5 5 5 
Demanda_de_dependenci
a 
Coeficiente de correlación -,300 ,667 ,051 ,600 1,000 -,400 
Sig. (bilateral) ,624 ,219 ,935 ,285 . ,505 
N 5 5 5 5 5 5 
Respuesta_mensaje Coeficiente de correlación ,900* -,051 ,564 -,800 -,400 1,000 
Sig. (bilateral) ,037 ,935 ,322 ,104 ,505 . 
N 5 5 5 5 5 5 
*. La correlación es significativa en el nivel 0,05 (bilateral). 















Rho de Spearman Promedio_Bimestral Coeficiente de correlación 1,000 ,829* ,606 ,533 ,096 ,446 
Sig. (bilateral) . ,011 ,112 ,173 ,821 ,268 
N 8 8 8 8 8 8 
Afecto_global Coeficiente de correlación ,829* 1,000 ,878** ,274 ,479 ,348 
Sig. (bilateral) ,011 . ,004 ,511 ,230 ,399 
N 8 8 8 8 8 8 
Ajuste_escolar Coeficiente de correlación ,606 ,878** 1,000 -,077 ,626 -,049 
Sig. (bilateral) ,112 ,004 . ,857 ,097 ,909 
N 8 8 8 8 8 8 
Autolegitimación Coeficiente de correlación ,533 ,274 -,077 1,000 -,154 ,727* 
Sig. (bilateral) ,173 ,511 ,857 . ,716 ,041 
N 8 8 8 8 8 8 
Demanda_de_dependenci
a 
Coeficiente de correlación ,096 ,479 ,626 -,154 1,000 -,393 
Sig. (bilateral) ,821 ,230 ,097 ,716 . ,336 
N 8 8 8 8 8 8 
Respuesta_mensaje Coeficiente de correlación ,446 ,348 -,049 ,727* -,393 1,000 
Sig. (bilateral) ,268 ,399 ,909 ,041 ,336 . 
N 8 8 8 8 8 8 
*. La correlación es significativa en el nivel 0,05 (bilateral). 
**. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (bilateral). 
a. Microsociedades = 5 
118 
 
Apéndice I. Ubicación de las microsociedades  
                
1 sesión observada                           
  A6 Estudiante 6 B6 Estudiante 3  C6   D6    D6   F6     
  A5 Estudiante 26 B5 Estudiante 29  C5 Estudiante 14 D5 Estudiante 1  D5   F5     
  A4 Estudiante 21 B4 Estudiante 15  C4 Estudiante 12 D4 Estudiante 2  E4 Estudiante 16 F4 Estudiante 4   
  A3 Estudiante 17 B3 Estudiante 18  C3 Estudiante 8 D3 Estudiante 27  E3 Estudiante 22  F3 Estudiante 20   
  A2 Estudiante 13 B2 Estudiante 10  C2 Estudiante 23 D2 Estudiante 31  E2 Estudiante 30 F2 Estudiante 28   
  A1 Estudiante 7 B1 Estudiante 19  C1 Estudiante 11 D1    E1 Estudiante 24 F1 Estudiante 5   
                                
                
2 sesión observada                           
  A6 Estudiante 7 B6 Estudiante 3  C6   D6    D6   F6     
  A5 Estudiante 26 B5 Estudiante 29  C5 Estudiante 25 D5 Estudiante 1  D5   F5     
  A4 Estudiante 21 B4    C4   D4 Estudiante 12  E4 Estudiante 16 F4 Estudiante 4   
  A3 Estudiante 17 B3 Estudiante 18  C3 Estudiante 8 D3 Estudiante 27  E3 Estudiante 22  F3 Estudiante 20   
  A2 Estudiante 13 B2 Estudiante 10  C2 Estudiante 23 D2 Estudiante 31  E2 Estudiante 30 F2 Estudiante 28   
  A1   B1 Estudiante 19  C1 Estudiante 15 D1 Estudiante 24  E1 Estudiante 14 F1 Estudiante 5   
                                
                
3 sesión observada                           
  A6   B6 Estudiante 3  C6   D6    D6   F6     
  A5 Estudiante 26 B5 Estudiante 29  C5 Estudiante 25 D5 Estudiante 1  D5   F5     
  A4 Estudiante 21 B4 Estudiante 15  C4 Estudiante 22 D4    E4 Estudiante 16 F4 Estudiante 4   
  A3 Estudiante 17 B3 Estudiante 18  C3   D3 Estudiante 27  E3 Estudiante 11 F3 Estudiante 20   
  A2 Estudiante 10 B2 Estudiante 24  C2 Estudiante 23 D2 Estudiante 31  E2 Estudiante 30 F2 Estudiante 28   
  A1 Estudiante 9 B1 Estudiante 14  C1 Estudiante 12 D1    E1 Estudiante 7 F1 Estudiante 5   
                                
                
4 sesión observada                           
  A6   B6    C6   D6    D6   F6     
  A5 Estudiante 3 B5 Estudiante 26  C5 Estudiante 1 D5 Estudiante 11  D5 Estudiante 9 F5 Estudiante 14   
  A4 Estudiante 28 B4 Estudiante 29  C4 Estudiante 25 D4 Estudiante 2  E4 Estudiante 5 F4 Estudiante 4   
  A3 Estudiante 21 B3 Estudiante 15  C3 Estudiante 8 D3 Estudiante 16  E3   F3     
  A2 Estudiante 13 B2 Estudiante 10  C2 Estudiante 23 D2 Estudiante 27  E2 Estudiante 30 F2 Rodrigues   
  A1 Estudiante 6 B1 Estudiante 19  C1 Estudiante 12 D1 Estudiante 31  E1 Estudiante 18 F1 Estudiante 7   






                
5 sesión observada                           
  A6 Estudiante 3 B6    C6   D6    D6   F6     
  A5 Estudiante 26 B5 Estudiante 29  C5 Estudiante 1 D5 Estudiante 16  D5   F5     
  A4 Estudiante 21 B4 Estudiante 15  C4 Estudiante 22 D4 Estudiante 12  E4   F4 Estudiante 4   
  A3 Estudiante 17 B3 Estudiante 18  C3 Estudiante 8 D3 Estudiante 27  E3 Estudiante 20 F3 Estudiante 5   
  A2 Estudiante 13 B2 Estudiante 10  C2 Estudiante 23 D2 Estudiante 31  E2 Estudiante 30 F2 Estudiante 28   
  A1 Estudiante 6 B1 Estudiante 19  C1   D1    E1 Estudiante 24 F1 Estudiante 7   
                                
                
6 sesión observada                           
  A6 Estudiante 3 B6 Estudiante 14  C6   D6    D6   F6     
  A5 Estudiante 26 B5 Estudiante 29  C5 Estudiante 11 D5 Estudiante 1  D5   F5     
  A4 Estudiante 21 B4 Estudiante 15  C4 Estudiante 22 D4 Estudiante 12  E4 Estudiante 16 F4 Estudiante 4   
  A3 Estudiante 17 B3 Estudiante 18  C3 Estudiante 8 D3 Estudiante 27  E3 Estudiante 20 F3 Estudiante 5   
  A2 Estudiante 13 B2 Estudiante 10  C2 Estudiante 23 D2 Estudiante 31  E2 Estudiante 30 F2 Estudiante 28   
  A1 Estudiante 6 B1 Estudiante 19  C1   D1    E1 Estudiante 24 F1 Estudiante 7   
                                
                
7 sesión observada                           
  A6   B6    C6   D6 Estudiante 9  D6   F6     
  A5 Estudiante 3 B5 Estudiante 14  C5 Estudiante 1 D5 Estudiante 2  D5 Estudiante 18 F5 Estudiante 17   
  A4 Estudiante 28 B4 Estudiante 29  C4 Estudiante 25 D4 Estudiante 22  E4 Estudiante 4 F4 Estudiante 5   
  A3 Estudiante 21 B3 Estudiante 15  C3 Estudiante 11 D3 Estudiante 16  E3 Estudiante 7 F3 Estudiante 20   
  A2 Estudiante 10 B2    C2 Estudiante 27 D2 Estudiante 31  E2 Estudiante 30 F2 Estudiante 24   
  A1 Estudiante 6 B1 Estudiante 19  C1 Estudiante 12 D1    E1   F1     
                                
                
8 sesión observada                           
  A6   B6    C6 Estudiante 22 D6 Estudiante 9  D6   F6     
  A5 Estudiante 3 B5 Estudiante 26  C5 Estudiante 1 D5 Estudiante 12  D5 Estudiante 18 F5 Estudiante 17   
  A4 Estudiante 14 B4 Estudiante 29  C4 Estudiante 25 D4 Estudiante 2  E4 Estudiante 4 F4 Estudiante 5   
  A3 Estudiante 21 B3 Estudiante 15  C3 Estudiante 8 D3 Estudiante 16  E3 Estudiante 11 F3 Estudiante 20   
  A2 Estudiante 6 B2 Estudiante 12  C2 Estudiante 23 D2 Estudiante 27  E2 Estudiante 30 F2 Estudiante 24   
  A1 Estudiante 28 B1 Estudiante 19  C1   D1 Estudiante 31  E1   F1 Estudiante 7   
                                
 
 
